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RESUMO

A presente dissertacdo teve como objeto de estudo as trajetérias que compdem o
cotidiano dos jovens nos cursos Técnico Integrados ao Ensino Médio, do IFRS
Campus Caxias do Sul e a efetivacdo do direito a educacao, partindo do conceito de
escola justa, proposto por Francois Dubet. O objetivo principal da pesquisa consistiu
em analisar trajetorias juvenis presentes no contexto dos cursos Técnicos Integrados
ao Ensino Médio, em articulagdo com a efetivacdo do direito a educacgdo, na
perspectiva de uma escola justa. Para isso, buscou-se o0 mapeamento de diferentes
trajetorias juvenis, a fim de identificar como os jovens vivenciam a efetivagéo do direito
a educacéo e como se estabelecem as relacdes entre as suas trajetorias juvenis e a
efetivacdo do direito & educacao. O referencial teérico tomado como base para o
estudo parte das contribuicbes de autores, como: Pais (1999; 2001; 2002; 2003),
Stecanela (2002; 2009; 2010; 2013; 2016; 2018), Dayrell (2001; 2002; 2003; 2007;
2014), Carrano (2000; 2002; 2003; 2014), Sposito (1996; 2014; 2018), Silva (2013;
2015); Cury (2002; 2011), Dias (2007), Dubet (2001; 2003; 2004; 2008), Valle (2013),
Schilling (2013; 2016), entre outros. A ancoragem metodolégica baseou-se na
Sociologia do Cotidiano, de Pais (2002), utilizando como instrumento o mapa Emic-
Ritmico, um instrumento grafico no qual os jovens retratam seus percursos de vida e
seus percursos escolares. A partir dos mapas, emergiram as narrativas juvenis que
foram analisadas pela Analise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2007; 2011).
Do processo de decifracdo das narrativas surgiram cinco tematicas principais: O
ingresso no Técnico Integrado ao Ensino Médio — Um processo de readequacédo dos
modos de ser estudante; Entrando na competicdo— As regras do jogo; Centralidade
da escola e a auséncia do “nao fazer nada”; Sociabilidade e rela¢des interpessoais; e
Possibilidades de significacdo da condicdo juvenil na escola. Os resultados da
pesquisa mostraram que ha mecanismos que podem ser considerados injustos no
cotidiano escolar dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio do IFRS Campus
Caxias do Sul. Entre eles, destacam-se a valorizagcédo dos desempenhos individuais,
legitimados pelos estudantes, que culminam na adequacéo e readequacéao dos modos
de ser estudante, e a limitagdo do tempo de “n&o fazer nada”, a fim de se adaptarem
a cultura escolar meritocratica. Entretanto, ha varios aspectos que aproximam a
instituicdo a uma escola justa, como 0 acesso aos bens e ao mundo do trabalho e 0
desenvolvimento da capacidade de dominar as proprias vidas. Ademais, 0s
estudantes demonstram, como potencialidades da instituicdo, a diversidade
sociocultural, as sociabilidades desenvolvidas a partir da escola, a qualidade da
educacédo e as relacdes dialogicas que estabelecem. Assim, mesmo que 0s jovens
dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, do IFRS Campus Caxias do Sul,
discorram sobre a ideia da juventude como passagem, ha indicios de uma juventude
que deseja “ser mais” (FREIRE, 1996), que necessita de espacos para 0
desenvolvimento de sua autonomia, assumindo uma postura critica e autbnoma frente
a si e frente a sua realidade. Assim, as narrativas dos jovens indicam a demanda por
uma escola mais humanizada, potencializadora da reflexéo por meio do dialogo.

Palavras-chave: Juventudes. Ensino Médio Integrado. Instituto Federal. Cotidiano.
Escola justa.



ABSTRACT

This dissertation had as object of study the everyday life of the youth in the Technical
Courses Integrated to High School, at IFRS Campus Caxias do Sul and the realization
of the right to the education, starting from the concept of fair school, proposed by
Fracois Dubet. The main objective of this research consists on analyze juvenile
trajectories who exists on Technician Courses Integrated to the High School bonded
to the right of education from the perspective of a fair school. The mapping of different
youth trajectories was sought to identify how young people experience the realization
of the right to education and how the relations between their youth trajectories and the
realization of the right to education are established. The theoretical basis for this study
starts from contributions of authors such as Pais (1999; 2001; 2002; 2003), Stecanela
(2002; 2009; 2010; 2013; 2016; 2018), Dayrell (2001; 2002; 2003; 2007; 2014),
Carrano (2000; 2002; 2003; 2014), Sposito (1996; 2014; 2018), Silva (2013; 2015);
Cury (2002; 2011), Dias (2007), Dubet (2001; 2003; 2004; 2008), Valle (2013),
Schilling (2013; 2016) and others. The methodological anchor was based on sociology
of everyday life, from Pais (2002) using the map Emic-Ritmico, a graphical tool where
young people describe their life and the school life. From the maps, the juvenile
narratives appeared, which were analyzed by the Discursive Textual Analysis of
Moraes and Galiazzi (2007; 2011). From the process of deciphering the narratives,
came five main thematic categories: The entry into the Integrated Technician to High
School - A process of readjustment of the ways of being a student; Entering the
competition- The rules of the game; Centrality of the school and the absence of "do
nothing time"; Sociability and interpersonal relationships; and Possibilities of
significance of the juvenile condition in the school. The results of the research showed
that there are mechanisms that can be considered unfair in the everyday life of the
Technician Courses Integrated to the High School. Among them, the most outstanding
are the individual performances legitimized by the students, culminating in adequacy
and readjustment of the ways of being a student and the limitation of the "do nothing
time”, in order to adapt to the meritocratic school culture. However, there are many
aspects that bring the institution closer to a fair school, such as access to assets and
the world of work and the development of the capacity to dominate one's own lives. In
addition, students demonstrate how the institution's potential is socio-cultural diversity,
the sociabilities developed from the school, the quality of education and the dialogical
relations they establish. Even if young people from the Technical Courses Integrated
to High School of the IFRS Campus Caxias do Sul talk about the idea of youth as a
passage, there is evidence of a youth who wants to "be more" (FREIRE, 1996). They
need space for the development of its autonomy, assuming a critical and autonomous
position in front of itself and in front of its reality. The juvenile narratives indicate the
demand for a more humanized school, which encourages reflection through dialogue.

Keywords: Youth. Integrated High School. Everyday life. Right to education. Fair
school.
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1 INTRODUGCAO: ENCONTROS E DESENCONTROS COM A ESCOLA

O ponto de partida deste estudo deu-se por um intenso processo de reflexao
sobre os percursos da propria pesquisadora, principalmente, no que se refere a
vivéncia juvenil. Segundo Stecanela (2013), as narrativas identitarias, presentes nos
percursos cotidianos, produzem de forma continua o pesquisador. Por isso, 0s
elementos autobiograficos aqui trazidos foram de extrema importancia para a
construcdo da pesquisa.

A escolha do objeto de estudo é um processo de encontro com algo que nos
mobiliza como sujeitos e que passa por um processo de reflexdo sobre nossas
vivéncias e vinculos. Assim, o vinculo com a pesquisa € necessario para que ocorra
uma imersdao, uma entrega. Para mim, pesquisar requer encantamento, é um
investimento que deve ser amoroso, que pressupde o conhecimento de si e a escuta
do outro, sujeitos e cotidiano em que vivemos. A pesquisa demanda dialogo com as
préprias ideias, sentimentos e historia. Uma histdria pessoal em que buscamos a
mobilizacdo interna, que sempre esta presente no objeto escolhido. O objeto de
pesquisa é a inquietacdo, a necessidade de nomear 0 nosso dia a dia.

Assim, quem pesquisa, além de seu objeto, pesquisa a si mesmo e escolhe,
assim como na vida, os caminhos a seguir. Em meio aos altos e baixos do percurso,
resgata o conhecido, para nomear o desconhecido. Em meio as encruzilhadas que,
as vezes, parecem limitacfes, had também as possibilidades de se escolher outros
caminhos. Desta forma, no processo de caminhar da pesquisa, 0 pesquisador,
também, avanca. A pesquisa é um processo de transformacdo dos sujeitos
envolvidos, seja pela fala, pela escuta ou pelas relacdes que se estabelecem.

Faco essa reflexdo inicial, pois acredito que pesquisar € um processo de
construcdo e reconstrugcdo, no qual algumas ideias precisam ser gestadas, para
amadurecerem e crescerem. Existe a necessidade de acomodar e desacomodar ao
escolher os direcionamentos de uma pesquisa. Ha muitos caminhos que podem ser
percorridos, mas ele encontra eco nas nossas vivéncias internas. Assim, muitas
vezes, a angustia € necessaria, para, posteriormente, ser elaborada.

Dentro de meu percurso como pesquisadora, posso dizer que este caminho
se iniciou muito cedo. Acredito que toda crianca por si s j4 € uma pesquisadora. A

curiosidade em conhecer o mundo esta presente desde a infancia, pelo ato de olhar,
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explorar, perguntar, nomear... Por isso, posso dizer que minhas primeiras lembrancgas
me remetem a este lugar, um lugar curioso, com desejo de conhecer o mundo.

Sempre fui uma crianca curiosa e 0 que me instigava, principalmente, era a
guestao: por que as coisas sdo como sao? Nesse tempo, muitas vezes, a ajuda em
olhar partiu do mundo dos adultos, que, na minha histéria, fizeram esta mediacéo de
forma positiva, com muita paciéncia e com um olhar analitico. Em especial, resgato a
figura de minha falecida avo, que sempre me estimulou a pensar sobre as pessoas.
Sera que seus atos refletiam os seus sentimentos? Por que as pessoas agiam de
determinadas formas? Enfim, creio que essas provocacgdes de analisar o cotidiano
foram determinantes na minha escolha profissional, mais tarde, pela Psicologia.

Lembrando de minha historia escolar, como jovem, sinto que essa curiosidade
nao encontrou muito espaco na instituicdo onde estudei. Minha escolarizacao foi em
uma escola particular, elitizada e com préticas pedagdgicas conservadoras. Esse
contexto fez com que eu vivenciasse a educacgdo basica como uma obrigacao. Havia
pouco acolhimento quanto as diferencas e isso, principalmente, na adolescéncia, fez
com que eu me sentisse muito pouco escutada. Assim, minha postura como
pesquisadora restringiu-se a outros espacos, além dos muros da escola.

Essa experiéncia na escola foi fundamental na escolha de minha tematica de
estudo, as juventudes e suas interlocu¢cdes com a escola. Afinal, de que forma a
escola acolhe as demandas e subjetividades juvenis? Ha mudancas significativas na
forma de ser da escola? As questdes mencionadas me instigavam, mesmo tendo se
passado mais de dezesseis anos da conclusdo de meu Ensino Médio.

Para uma jovem que sempre considerou a escola chata, o prazer de estudar
retornou somente no curso de Psicologia, onde pude estabelecer outra relacdo com o
conhecimento. Aqui, ressurge a figura da pesquisadora, pois todo psicologo € um
pesquisador das subjetividades, dos sujeitos e das instituicbes. A teoria e a prética
psicologicas requerem um olhar aprofundado e critico em relagéo ao objeto.

Em minha trajetoria profissional, tive oportunidade de trabalhar em diferentes
espacos, inicialmente, na Psicologia Organizacional e do Trabalho. Embora, tenham
sido experiéncias importantes para compreender melhor o mundo do trabalho, a
atuacao na area passou a me incomodar. No meu entendimento, a Psicologia, assim
como a Educacdao, visa a transformacéo, ajudando os sujeitos a pensarem. Contudo,

a légica do trabalho no mundo em que vivemos vem em sentido oposto. Ela demanda
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por sujeitos repetidores e vinculados a ilusdo das organizacbes. Manter um
distanciamento dessa logica de repeticdo é um desafio atualmente, mesmo no dia a
dia como educadora.

A inquietacdo e angustia causada por este lugar, o mundo do trabalho, fez
com que eu buscasse outros espacos, a fim de trabalhar com a Psicologia, de maneira
ética e significativa. Assim, em 2012, tive minha primeira vivéncia na area da
Educacdo, trabalhando com a Psicologia Escolar, no Programa Vinculacdo! em
escolas do municipio de Caxias do Sul. O programa estava longe do ideal, pois nao
atendia, de forma adequada, a grande demanda trazida pelas escolas. Entretanto,
constituia-se como um espaco saudavel, de escuta e de intervencédo psicoldgica junto
a alunos, familias, professores e equipe diretiva.

A oportunidade de ter trabalhado nesse contexto foi fundamental para mim,
tanto profissionalmente quanto pessoalmente, pois expandiu minha visdo de mundo.
Até aquele momento, havia transitado por espacos muito elitizados, restringindo o
mundo as minhas vivéncias familiares, escolares e de trabalho, que podem ser
consideradas diferenciadas.

A atuacédo do Psicélogo Escolar esta vinculada a preservacéao dos direitos dos
sujeitos e ao comprometimento com uma educacédo democréatica (ANTUNES, 2008).
Considero a minha insercdo na area da Psicologia Escolar uma possibilidade de
ressignificar a minha prépria experiéncia na escola a qual, até o momento, tinha uma
conotacdo negativa. A partir de minha experiéncia no trabalho, percebi que a escola
pode ser um espaco de transformacéo dos sujeitos e ndo um espaco de mal-estar e
segregacao.

Mais tarde, apds a aprovagdo em concurso publico, fui nomeada no Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), onde atuo
até o momento, no setor de Assisténcia Estudantil do Campus Caxias do Sul. Desde
o periodo de estudos para o concurso, identifiquei-me com os objetivos institucionais,
pois eles propunham a insercdo social, além do objetivo educacional. Atuando na
instituicdo, percebi que as politicas propostas conseguem trazer uma maior

diversidade para a escola, possibilitando o acesso a educacdo de qualidade a mais

1 O Programa Vinculacéo, desenvolvido entre os anos de 1999 e 2013, buscava auxiliar no processo
de aprendizagem e inclusdo dos alunos, colaborando para o desenvolvimento cognitivo e emocional.
Era composto pelas areas de Psicologia, Fonoaudiologia, Psicopedagogia e Servigo Social.
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pessoas e que isso pode fazer muita diferenca em suas vidas. Porém, junto a isso
surgiu o questionamento: a escola da condi¢cbes de permanéncia a estes jovens que
sao inseridos por essas politicas?

Os questionamentos sobre essas e outras questdes em meu local de trabalho
se tornaram mobilizadoras para a busca de um Programa de Pés-Graduacgédo em nivel
stricto sensu. Encontrei na area da Educacdo uma possibilidade para construir formas
de dar vasao as minhas inquietudes. Assim, em agosto de 2016, iniciei meu percurso
como aluna néo regular, no Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo (PPGEdu),
curso de Mestrado, na Universidade de Caxias do Sul (UCS).

A identificacdo com a linha de pesquisa Histéria e Filosofia da Educacédo deu-
se grandemente pela forma como eu compreendo 0s sujeitos, levando em conta 0s
aspectos historicos, filoséficos e sociologicos, bem como sua articulagdo com os
espacos educativos escolares e nao escolares.

A evocacgao das lembrancas de minha juventude e carreira profissional me
fizeram perceber os encontros e desencontros com a Educacéo, durante toda a minha
trajetéria de vida. Mesmo que minha relacdo com a escola tenha sido um pouco
conflituosa, foi trabalhando na area da educacédo que me realizei como profissional e
como pessoa. As instituicdes escolares pelas quais passei despertaram sentimentos
ambiguos, os quais foram sendo elaborados num vinculo muito positivo.

As inquietacdes iniciais, aqui mencionadas, culminaram na pesquisa
denominada Jovens e Escola Justa: o cotidiano nos cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio (IFRS Campus Caxias do Sul). Comeco a trajetoria desse estudo com
o Capitulo 1, Introducado: encontros e desencontros com a escola, no qual procuro
situar elementos de meu percurso pessoal e de meu percurso como educadora e
pesquisadora, que culminaram no desenvolvimento da presente pesquisa.

No Capitulo 2, A contextualizacdo do objeto e intencbes de pesquisa:
desbravando o conhecido para chegar ao desconhecido, busco descrever o0s
movimentos de aproximacgdo feitos, até se delimitar o objeto de estudo e seus
objetivos. Desta forma, mostro a forma como foram realizados os mapeamentos dos
levantamentos bibliograficos sobre as pesquisas com jovens e Ensino Meédio
Integrado nos Institutos Federais, bem como as pesquisas sobre a escola justa. Aléem

disso, apresento as probleméticas e intencdes de pesquisa.
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No Capitulo 3, As juventudes que perpassam o Ensino Médio, conceituo as
juventudes a partir de um olhar sociol6gico e seus atravessamentos no Ensino Médio.
Para isso, amparo-me em alguns autores como Pais (1999; 2001; 2002; 2003), Dayrell
(2001; 2002; 2003; 2007; 2014), Carrano (2000; 2002; 2003; 2014), Sposito (1996;
2014; 2018), Stecanela (2002; 2009; 2010), entre outros. Ademais, busco pela
definicdo sobre quem séo os jovens que frequentam o Ensino Médio, a partir de dados
guantitativos e de outras pesquisas empiricas realizadas sobre o tema.

Em Politicas educacionais do Ensino Médio, Capitulo 4, construo um breve
histérico sobre a histéria do Ensino Médio no Brasil e suas principais politicas,
ressaltando as principais disputas que se evidenciam em relacdo ao Ensino Médio,
bem como sua articulacdo com as desigualdades educacionais no Brasil. Os autores
referenciados no capitulo sdo: Frigotto (2010), Ciavatta (2010), Ramos (2010), Silva e
Jakimiu (2011; 2016), entre outros.

No capitulo 5, Do direito a educacao ao direito ao Ensino Médio: a dimensao
dos direitos assegura uma escola justa?, discuto sobre o Ensino Médio como um
direito no Brasil. O conceito de escola justa é tomado como referéncia, a fim de
analisar a efetivacdo do direito aplicado a realidade escolar, partindo das teorizacdes
iniciais de Dubet até as pesquisas contemporaneas de outros autores, como Valle
(2013), Schilling (2013; 2016), Enguita (2013), entre outros.

No capitulo 6, Cenario da pesquisa, caracterizo os Institutos Federais em
relacdo aos seus aspectos histéricos e legais, além de trazer relatos da dimenséao
microssociolégica, presentes no cotidiano do IFRS Campus Caxias do Sul.

Em Metodologia e procedimentos: a pesquisa com jovens a partir da
sociologia do cotidiano, Capitulo 7, contextualizo a Sociologia do Cotidiano como base
tedrica e metodoldgica, trazendo como autor principal o sociélogo José Machado Pais.
Além disso, evidencio os procedimentos metodolégicos escolhidos, em que se
destacam a utilizacdo de um Mapa Emic-Ritmicos, que foi desenvolvido pelo professor
José Machado Pais e por minha orientadora Nilda Stecanela, e o emprego da Analise
Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2007; 2011), para analise de dados.

O capitulo 8, Desvendando as narrativas juvenis, destino a apresentagéo, a
analise e a discussao dos resultados da pesquisa. Assim, sdo expostos e discutidos:
os dados sociograficos dos jovens que participaram da pesquisa, 0s mapas Emic-

Ritmicos construidos por alguns dos estudantes e as categorias de analise
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emergentes. Os autores principais, presentes na analise das narrativas, sdo Dubet
(2001; 2003; 2004; 2008), Freire (1967; 1987; 1991; 1996; 2000), Pais (1999; 2001;
2002; 2003), Stecanela (2002; 2009; 2010; 2013; 2016; 2018), Dayrell (2001; 2002;
2003; 2007; 2014), Carrano (2000; 2002; 2003; 2014), entre outros.

Por fim, no capitulo das Conclusdes, sistematizo as analises realizadas, a fim
de responder as intencbes de pesquisa, avaliando as trajetérias juvenis e suas
interlocucBes com o0 conceito de escola justa. Além de identificar as principais

potencialidades, limitacGes e lacunas do estudo.
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2 A CONTEXTUALIZACAO DO OBJETO E INTENCOES DE PESQUISA:
DESBRAVANDO O CONHECIDO PARA CHEGAR AO DESCONHECIDO

A fim de contextualizar o objeto da pesquisa, neste capitulo, procurei fazer
algumas delimitagdes sobre o processo de definic&o inicial em relagdo as tematicas
que ela abrange. Desta forma, descrevi as inquietagdes iniciais em relagéo ao possivel
cenario do estudo e como realizei o levantamento bibliografico. Até a definicdo do
direcionamento da pesquisa, foram realizadas algumas buscas em diferentes bases
de dados, com vistas a desenvolver um trabalho significativo para o contexto

educacional e com um certo grau de inovagao.

2.1 REFLEXOES ACERCA DO OBJETO: DELIMITACOES INICIAIS DA PESQUISA

O IFRS, instituicdo na qual sera desenvolvida a pesquisa, € conhecido por ter
bons professores, promover a formacéo técnica e possibilitar bons resultados nos
processos seletivos prestados pelos alunos do Técnico Integrado ao Ensino Médio,
bem como possuir uma boa estrutura e suporte para o estudante, inclusive econémico,
com as politicas de assisténcia estudantil?.

Mesmo sendo um lugar predominantemente positivo, em virtude da minha
profissdo, escuto diariamente muitos jovens em sofrimento. Entre as queixas,
destacam-se as pressdes sentidas devido as avaliacfes e a auséncia de desejo em
relacdo a determinados cursos. Alguns dos estudantes referem gostar da instituicao,
mas ndo se identificar com as praticas educativas utilizadas ou com 0s cursos
escolhidos. O desejo dos pais e 0 reconhecimento social em estudar na instituicdo
também merecem destaque dentre as narrativas cotidianas dos jovens. Ainda, em
minha trajetéria no IFRS, pude perceber uma expectativa comum entre docentes e
discentes em relacdo ao “bom aluno”, que desperta uma espécie de identificagédo e

necessidade de pertencimento. Essa concepcéo, frequentemente, é reforcada pela

2 As Politicas de Assisténcia Estudantil foram estabelecidas por meio do decreto 7.234/2010 — PNAES,
com o objetivo minimizar as desigualdades sociais e ampliar a democratizacdo das condi¢cbes de
acesso e permanéncia dos estudantes no ensino publico federal.
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ideia de meritocracia3 e pela visdo iluséria de que os esforcos serdo recompensados
futuramente. No cotidiano escolar, ganham destaque aqueles que tém sucesso e que
conseguem atingir os resultados esperados.

A partir dessas observacgdes iniciais, foram levantados alguns
questionamentos, com o intuito de delimitar o foco da pesquisa, como:

Quem séo os jovens que conseguem chegar a instituicdo em que trabalho?
Ha politicas de acesso e permanéncia para os alunos, mas elas funcionam? Todos,
tendo a mesma oportunidade de acesso, acabam por ter as mesmas condi¢des para
ter sucesso na escola? Como a cultura escolar meritocratica se relaciona com a
cultura juvenil? O que seria uma escola justa e democratica para esses jovens? Como
a meritocracia e a justica sdo percebidas no seu cotidiano? Quais conceitos de justica
e meritocracia estao institucionalizados no IFRS, campus Caxias do Sul?

Essas questdes foram determinantes, na escolha do objeto de pesquisa, as
quais partem de um incébmodo causado pelas desigualdades e da esperanca de
superé-las, visando criar espacos mais justos e igualitarios para os sujeitos.

Segundo Sposito e Souza (2014, p. 53), “o debate em torno da instituicao
escolar tem ocupado a atencdo do pensamento sociolégico sobre a educacao nos
ultimos 40 anos”. Os estudos decorrentes da tematica foram importantes para se
compreender a forma que as desigualdades sociais interferem no processo de
democratizacao da escola, tanto contribuindo para sua superacao quanto acentuando-
as.

No mundo atual, a meritocracia estd presente nos diferentes lugares e,
principalmente, nas instituicdes fundamentais pelas quais 0s sujeitos transitam
(escola, familia, trabalho). A ideia de meritocracia e, consequentemente, de justica
aplicada ao contexto escolar, trouxe-me mais questionamentos, entre eles: Como se
estabelecem os parametros da meritocracia? Por que algumas pessoas Ssao
consideradas merecedoras e outras ndo? A competicdo presente na meritocracia da
condicdes iguais a todos o0s sujeitos? Por que a meritocracia € tdo aceita em nosso

meio? Por que as pessoas que mais sofrem com a desigualdade reproduzem o

3 O mentor do termo é o sociologo Michael Young, que o utilizou para refletir sobre uma sociedade
distépica, em que o merecimento promoveria mobilidade, justica e eficiéncia social, mas que, em
contrapartida, provocaria uma sele¢céo entre as pessoas.
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mesmo padrdo de necessidade de sofrimento para merecer algo? A educacao
promove igualdade ou refor¢a as desigualdades?

Nesse ambito, emergiram outras questdes que se vinculam as juventudes:
Quem sdo os jovens que cursam o Ensino Médio? O nivel de ensino consegue atender
adequadamente a todos os jovens, indiferentemente de sua condicdo social? Quem
S&0 0s jovens que conseguem acessar e concluir este nivel de ensino? Como o Ensino
Médio se articula com as subjetividades dos sujeitos? Como sao as trajetorias juvenis
que compdem os percursos desses estudantes?

Assim, tendo identificado alguns pontos que considerei centrais para o estudo,
busquei, por meio do levantamento bibliografico, o direcionamento da pesquisa. Entre
as leituras iniciais realizadas, destacou-se o artigo de Dubet (2004), O que é uma
escola justa?, a partir do qual vinculei minhas inquietacbes com a questdao da
efetivacdo do direito a educacéo. A partir desse texto, o socidlogo Francois Dubet
trabalha com o conceito de “escola justa”, refletindo sobre as condi¢des da escola, as
desigualdades e a equidade. Apdés, procurei, dentro das pesquisas desenvolvidas nos
Institutos Federais, no Ensino Médio e sobre as juventudes, as principais lacunas em
relacdo a efetivacdo do direito ao Ensino Médio.

No subcapitulo a seguir, busco descrever a forma como foi realizado o

levantamento de dados, bem como os resultados encontrados a partir dele.

2.2 APROXIMACOES AO OBJETO E DAS INTENCOES DE PESQUISA

Para dar andamento a presente pesquisa, a fim de identificar quais temas
estdo sendo pesquisados, no ambito dos Institutos Federais, em relagcdo ao Ensino
Médio integrado e as juventudes, realizei um levantamento bibliografico. A
metodologia escolhida para esta revisao foi o estado da arte. Segundo Ferreira (2002),
as pesquisas sobre o estado da arte sao definidas como bibliograficas, mapeando e
discutindo a producdo académica de diversas areas do conhecimento, procurando
uma identificacdo espacial e temporal dos aspectos que vém sendo destacados e em
gue condi¢des sao produzidas as publicacdes académicas. O estado da arte é:

Uma metodologia de carater inventariante e descritivo da producao

académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de categorias
e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto
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deles, sob os quais o fendbmeno passa a ser analisado (FERREIRA, 2002, p.
258).

Para Romanowski e Ens (2006), o estado da arte pode contribuir na
construcdo teorica de uma determinada area do conhecimento, por meio da
identificacdo dos aportes tedricos e da pratica pedagdgica, das restricbes sobre o
campo de pesquisa, das lacunas de disseminacgédo, das inovacdes e solucdes de
problemas praticos e das contribuicdes da pesquisa na area.

Os bancos de dados utilizados para realizar a pesquisa foram os seguintes: o
Portal de Peridédicos da CAPES, a Biblioteca Eletrénica Scielo, o portal de Teses e
Dissertacdes da CAPES e o repositério de dissertacdes da Universidade de Caxias
do Sul, Mestrado em Educagéo.

A busca inicial foi realizada no Portal de Periddicos da CAPES e na Biblioteca
Eletronica Scielo, com os descritores “Ensino Médio Integrado”, “Instituto Federal” e
“‘jovens”. Optei pelo uso do termo “jovens”, pois a busca com o termo “juventudes” ndo
trouxe resultados.

No Portal de Periddicos da CAPES, utilizei a busca expandida, com a
finalidade de trazer mais resultados. A pesquisa inicial trouxe trinta e oito resultados,
porém, ap6s a leitura dos resumos, os textos foram reduzidos a doze. Algumas
producbes foram excluidas, pois ndo se relacionavam ao tema proposto. Assim,

encontrei trés artigos, nove dissertacées e uma tese, conforme o quadro 1.

Quadro 1 - Levantamento das producdes sobre o Ensino Médio Integrado nos
Institutos Federais e jovens

(continua)

Titulo Tipo Autor Ano Palavras-chave
Vocational education integrated to | Artigo Cristiane das |2014 |Vocational Education.
secondary school at a federal Neves Pedagogical Plan.  School

institute in the north of Brazil: Failure.
contradictions and perspectives.

A consciéncia ambiental dos|Dissertacdo |Nilo Barcelos|2013 |Escala do novo paradigma

jovens: uma pesquisa com Alves ecologico. Educacéo,
estudantes de nivel médio técnico sustentabilidade. Instituto
e superior tecnolégico Federal de Educacéo, Ciéncia

e Tecnologia do Rio Grande do
Sul
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(continuacao)

A opcao pelo ensino médio
integrado: o caso dos alunos do
Instituto Federal de Educacéo,

Dissertacao

Hellen Vivian
Moreira dos Anjos

2013

Ensino Médio
Integrado. Estudantes
do IFNMG - Campus

Ciéncia e Tecnologia Norte de Salinas. Escolhas.
Minas Gerais - Campus Salinas Juventude. Trabalho.
Expectativas.
Sociologia no ensino médio: | Tese Rodrigo  Belinaso [2013 |Estudos Culturais.
cenarios biopoliticos e biopoténcia Guimaraes Educacao. Ensino
em sala de aula médio. Ensino da

Sociologia. Biopolitica.
Biopoténcia. Sala de
aula. Espaco publico.

Jovens, interacdes e articulacdes | Dissertacdo | Tania Maria Silva|2013 |Jovens e mdsica.
com a aprendizagem musical no Régo Ensino médio.
contexto do Ensino Médio do Aprendizagem
Instituto Federal de Educacéo musical. Instituto
Ciéncia e Tecnologia do Maranhao Federal.
(Campus Monte Castelo).
A implementag&o de um curso de |Dissertacdo |Guilherme Brandt|2013 |PROEJA. Educagéo
Ensino Médio Integrado na de Oliveira Profissional. Politicas
modalidade EJA: contexto da Publicas.
pratica do Campus Restinga
(IFRS)
Evaséo escolar no ensino médio: | Artigo Antonia de Abreu|2011 |Evaséao Escolar.
velhos ou novos dilemas? Sousa, Tassia Ensino Médio. Jovens.
Pinheiro de Sousa,
Mayra Pontes de
Queiroz, Erika
Sales Ldbo da Silva
Os Discursos sobre saude na | Dissertacdo |Angélica Caetano|2011 |Educacédo Fisica
midia da Silva escolar. Saude. Midia-
educacdo. Discurso
médico-cientifico.
Analise critica do
discurso
A avaliagéo do curriculo do ensino | Artigo Ana Claudia Uchda | 2011 |Avaliagdo. Curriculo.
médio integrado no Proeja: um Araujo, Patricia PROEJA. Ensino
didlogo com Cronbach Helena  Carvalho médio integrado.
Holanda
Sob Medida: uma proposta de | Dissertacdo |Liberato Silva dos|2010 |Producéo de materiais

producéo de material didatico de
lingua estrangeira (inglés) para
aprendizes de um curso do
Ensino Médio profissionalizante
de jovens e adultos, na
modalidade PROEJA.

Santos

didaticos de lingua
inglesa. Abordagem
Comunicativa. Ensino
de linguas baseado
em tarefas. Ensino de
linguas para fins
Especificos. PROEJA.
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(concluséo)

Interpretacdo de textos Dissertacdo |Reginaldo de Lima|2010 |Leitura. Escrita.
matematicos: dificuldades na Pereira Interpretacgéo.
resolucdo de problemas de Geometria.
Geometria Plana
Ensino médio integrado, Dissertacdo |Nivaldo Moreira|2010 |Ensino médio.
representacdes de género e Carvalho Educacéo
perspectivas profissionais: um Profissional. Género.
estudo com jovens dos cursos de Juventude. Grupo de
agropecudria e agroindustria em Discussado. Pesquisa
Guanambi/BA Quialitativa.

Fonte: Portal de Periédicos CAPES.

A partir da leitura dos resumos, categorizei os trabalhos nos seguintes temas:

Quadro 2 - Temas das producdes sobre Instituto Federal, Ensino Médio Integrado e

jovens
Tema Producdes relacionadas
Descricéo de | - Interpretacdo de textos matematicos: dificuldades na resolugdo de
experiéncias problemas de Geometria Plana
pedagogicas em | - Sob Medida: uma proposta de producdo de material didatico de lingua
disciplinas do curso estrangeira (inglés) para aprendizes de um curso do Ensino Médio

profissionalizante de jovens e adultos, na modalidade PROEJA

- Jovens, interagBes e articulagbes com a aprendizagem musical no
contexto do Ensino Médio do Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e
Tecnologia do Maranhao (Campus Monte Castelo)

- Sociologia no ensino médio: cenarios biopoliticos e biopoténcia em sala

de aula

- Os Discursos sobre salde na midia
Motivagéo para | - Vocational education integrated to secondary school at a federal institute
escolha do curso | inthe north of Brazil: contradictions and perspectives
Ensino Médio | - A opcdo pelo ensino médio integrado: o caso dos alunos do Instituto
Integrado Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia Norte de Minas Gerais -

Campus Salinas

Investigacdo de tema | - A consciéncia ambiental dos jovens: uma pesquisa com estudantes de
especifico, tomando o | nivel médio técnico e superior tecnolégico

jovem como sujeito de

pesquisa

Implementagéo de | - Aimplementacao de um curso de Ensino Médio Integrado na modalidade
curso EJA: contexto da préatica do Campus Restinga (IFRS)

Estudo sobre evaséo - Evaséo escolar no ensino médio: velhos ou novos dilemas?

Relacdes do | - Ensino médio integrado, representacdes de género e perspectivas

estudante com o | profissionais: um estudo com jovens dos cursos de agropecuéria e
mundo do trabalho e | agroinddstria em Guanambi/BA

género
Curriculo - A avaliagdo do curriculo do ensino médio integrado no Proeja: um didlogo
com Cronbach

Fonte: Portal de Periédicos da CAPES.

Os trabalhos foram desenvolvidos em diferentes Institutos Federais de varias
regides do Brasil. Observando o quadro 2, é possivel perceber que a maioria dos

trabalhos refere-se a experiéncias pedagogicas em determinadas disciplinas. As
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producdes académicas que se direcionaram mais para a subjetividade do jovem
discorrem sobre as motivacdes para a escola de um curso integrado a Educacéo
Profissional e acabam estabelecendo relacbes com a dimensdo formativa, na
dicotomia entre a formacéao propedéutica e a formacao técnica. Ha discussfes que se
estabelecem sobre o trabalho como principio formativo, que verificamos também na
producéo sobre trabalho e género. Embora os trabalhos pontuem sobre a pluralidade
juvenil, as juventudes ndo sao o foco dos trabalhos encontrados.

A busca que realizei na Biblioteca Eletrénica Scielo trouxe apenas dois
resultados, sendo que um deles ndo se referia aos Institutos Federais. Assim,
considerei apenas um artigo deste banco de dados, conforme podemos ver no Quadro
3.

Quadro 3 - Levantamento das producfes sobre o Ensino Médio Integrado no
Instituto Federal e juventudes

Titulo Tipo Autor Ano Palavras-chave
A Escolha da Tradicdo: o]Artigo Nicolau Dela |2016 Familia. Escola.
campo de possiveis para o0s Bandera Classes Sociais. IFSP.
estudantes do IFSP Escolha

Fonte: Biblioteca Eletronica Scielo.

O artigo encontrado investiga as relacdes entre a escolha profissional dos
jovens do Ensino Médio Integrado e as questdes familiares e sociais dos sujeitos,

conforme exposto no quadro 4.

Quadro 4 - Tema da producao sobre o Ensino Médio Integrado no Instituto Federal e

juventudes
Tema Producdes relacionadas
Escolha  profissional dos | A Escolha da Tradi¢cdo: o campo de possiveis para os estudantes
jovens em interface com | do IFSP
questdes sociais e familiares
Fonte: Biblioteca Eletrénica Scielo.

Realizei, também, uma busca no Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES.
Nesse banco de dados, os trés descritores utilizados trouxeram um numero muito
grande de producdes académicas, 8.804 resultados. Entre eles, varios dos trabalhos
apontados nao tinham relagcédo com o tema a ser pesquisado. Como o repositorio néo
possui boas ferramentas de refinamento da pesquisa, modifiquei os descritores para
“Ensino Médio Integrado” e “culturas juvenis”, por ter uma associagdo mais especifica

ao estudo que se visava desenvolver e aos aportes tedricos utilizados. A busca
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encontrou 536 producdes, porém algumas delas anteriores a Plataforma Sucupira, o

que sé permitiu a leitura dos titulos dos trabalhos. Os titulos mostraram que as

tematicas encontradas no Portal de Periddicos da CAPES, especificadas no quadro

2, basicamente, repetem-se.

Assim, ap6s a leitura dos titulos e resumos das teses e dissertacdes

disponiveis, selecionei alguns trabalhos com maior aproximacao ao objeto de estudo

e cenario proposto. As producdes estao relacionadas no quadro 5.

Quadro 5 - Levantamento de trabalhos sobre culturas juvenis, no Ensino Médio
Integrado dos Institutos Federais

Tecnologia do Espirito
Santo (IFES)

(continua)
Titulo Autor Orientacéo Instituicdo Ano | Palavras-chave
Investigando trajetorias | Ruth Maria | Rosana Universidade 2017 | Ensino médio.
escolares na formacédo | Moraes Rodrigues Federal do Rio Educacao
profissional técnica de | Oliveira Heringuer de Janeiro Profissional.
nivel médio: o caso do | Prado Trajetdrias.
IFMA - campus Instituto Federal.
Maracané IFMA.
Tempos de dialogo: o | Camila Nilda Universidade 2016 | Dialogo. Ensino
olhar dos jovens sobre | Siqueira Stecanela de Caxias do Médio Integrado.
as suas experiéncias no | Rodrigues Sul Juventude
Ensino Médio Integrado | Pellizzer
Histérias Planejadas? | Erica Ana Maria | Fundacao 2016 | Escola.
Uma andlise sobre | Fernanda Freitas Universidade Juventudes.
“‘juventudes”, escola e | Reis de | Teixeira Federal do Projetos de
projetos de futuro no | Matos Sergipe futuro.
ensino médio integrado Ensino Médio
do IFS em Aracaju
Familia e juventude: | Amanda Roberta Pontificia 2015 | Familia. Teoria
uma andlise sistémica | Chaves Carvalho Universidade sistémica.
no contexto escolar Moreira Romagnoli Catélica de Adolescéncia.
Cangussu Minas Gerais Escola.
Significados atribuidos | Raquel de | Nara Vieira | Universidade 2015 | Juventudes. En-
pelos jovens estudantes | Wallau Ramos Federal de sino Médio
ao Santa Maria Integrado.
Ensino médio integrado Educacéo
a educacao profissional: Profissional.
um estudo de caso
Ensino Integrado & | Denise Leda Universidade 2014 | Ensino Médio
Educagéo Profissional — | Danielli Scheibe do Oeste de Integrado.
percepgdes e | Pagno Santa Catarina Jovens
expectativas dos Estudantes.
estudantes Futuro
Profissional.
Juventude e Projetos de | Terezinha Savio Universidade 2013 | Jovens
Futuro: Possibilidades e | de  Jesus | Silveira de | Federal do estudantes.
Sentidos do Trabalho | Lyrio Queiroz Espirito Santo Trabalho.
para Os Estudantes do | Loureiro Projetos de vida.
Instituto  Federal de | Barros Ensino
Educacdo, Ciéncia e profissional
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(concluséo)

Titulo Autor Orientacao Instituicao Ano Palavras-chave
Experiéncias de | Ana Rosimeire Universidade 2013 | Ensino médio
escolarizacdo: sentidos | Amélia Reis da Silva | Federal de integrado.

e projetos de futuro de | Gomes de Alagoas Experiéncia
jovens/  alunos  do | Barros Escolar.

Instituto Federal de | Torres Juventudes.
Alagoas Farias Projetos de futuro.

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

As sete dissertacdes encontram-se, predominantemente, nos Programas de
Pés-graduacdo em Educacédo. As pesquisas foram desenvolvidas a partir de 2013; e
as instituicbes onde foram realizadas, bem como os orientadores de trabalhos, séo de
diferentes estados do pais. Pela andlise das palavras-chave, € possivel perceber que
alguns conceitos tém centralidade nas pesquisas, como: Ensino Médio Integrado,
Educacdo Profissional, projetos de vida ou de futuro e juventudes, jovens ou
adolescéncia.

Quanto aos objetivos das dissertagbes, percebe-se que alguns trabalhos
procuraram investigar as juventudes, partindo das vivéncias escolares. Encontramos
ISSO na pesquisa “Experiéncias de escolarizagdo: sentidos e projetos de futuro de
jovens/ alunos do Instituto Federal de Alagoas”, de Farias (2013), que trabalhou com
0s sentidos e a experiéncia escolar, relacionando-a aos projetos de futuro dos jovens.
Essa tematica se verifica também na dissertagdo de Matos (2016), em “Histérias
Planejadas? Uma analise sobre juventudes, escola e projetos de futuro no ensino
médio integrado do IFS em Aracaju”, que busca a compreensao do papel da escola
em relacdo ao estabelecimento dos projetos para o futuro. Ja Pellizzer (2016), no
trabalho “Tempos de didlogo: o olhar dos jovens sobre as suas experiéncias no Ensino
Médio Integrado”, investiga a experiéncia no Ensino Médio Integrado em relacdo a
dimenséo do dialogo dos jovens.

Em seu trabalho “Significados atribuidos pelos jovens estudantes ao Ensino
médio integrado a educacao profissional: um estudo de caso”, Walau (2015) direciona
sua pesquisa para conhecer os significados atribuidos a formacéo profissional. A
énfase na dimenséao formativa pelo trabalho, também, € destacada por Barros (2013),
na dissertacdo “Juventude e Projetos de Futuro: Possibilidades e Sentidos do
Trabalho para Os Estudantes do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo (IFES)”, que estuda o significado do trabalho para os sujeitos de
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pesquisa. Por sua vez, Pagno (2014), na pesquisa “Ensino Integrado a Educacéo
Profissional — percepcdes e expectativas dos estudantes”, enfatiza a centralidade do
trabalho, investigando as expectativas dos alunos em relacdo ao curso e ao futuro
profissional.

Em “Investigando trajetorias escolares na formacao profissional técnica de
nivel médio: o caso do IFMA — campus Maracand”, Prado (2017) buscou a
compreensao da motivacdo da escolha pelo Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional dos jovens de IFMA e sua relacdo com os projetos de futuro. E, para
finalizar, Cangussu (2015) pesquisou a relacdo entre as juventudes, escola e familia,
em “Familia e juventude: uma andlise sistémica no contexto escolar”.

Além da busca no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, realizei outro
levantamento no repositério de dissertacdes do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, da Universidade de Caxias do Sul. Os resultados estéo listados no quadro
6.

A pesquisa indicou apenas cinco trabalhos realizados nos Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Entre as cinco dissertacdes, apenas duas foram
desenvolvidas no Ensino Médio. Uma delas na linha de pesquisa da Educacéo,
Linguagem e Tecnologia, “Literatura e estratégias de leitura no ensino médio: analise
de proposta para a formacao de leitores autbnomos”, na qual Alves (2016) investiga a
aplicacado de sequéncia de leitura nos alunos do Ensino Médio Integrado. A outra
dissertacao foi desenvolvida na linha de Histéria e Filosofia da Educacéo, denominada
“Tempos de dialogo: o olhar dos jovens sobre as suas experiéncias no Ensino Médio
Integrado”, que ja havia aparecido na busca no Banco de Teses e Dissertacfes da
CAPES. Na dissertacao, Pellizzer (2016) analisa as multiplas dimensdes do dialogo
experienciado pelos jovens estudantes do Ensino Médio Integrado do IFRS, conforme

mencionado anteriormente.

Quadro 6 - Producdes académicas do Programa de Pos-Graduacédo em Educacao,
curso de Mestrado/UCS

(continua)
Titulo Linhas de Autor Orientacdo | Ano Palavras-
pesquisa chave
Tempos de didlogo: o | Historia e | Camila Nilda 2016 | Didlogo. Ensino
olhar dos jovens sobre as | Filosofia da | Siqueira Stecanela Médio
suas experiéncias no | Educacéo Rodrigues Integrado.
Ensino Médio Integrado Pellizzer Juventude
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Titulo Linhas de Autor Orientacdo | Ano Palavras-chave
pesquisa

Verticalizacéo nos | Histéria e | Margarete | Terciane 2016 | Educacéo

Institutos Federais de | Filosofia da | de Angela Profissional. IFRS.

Educacao, Ciéncia e | Educacgédo Quevedo Luchese Verticalizacao.

Tecnologia: concepcao Itinerario Formativo.

(6es) e desafios Organizacéao
Curricular.

Efeitos de poder e | Histéria e | André Geraldo 2016 | Evasédo Escolar. En-

subjetivacéo dos | Filosofia da | Matias Antbnio da sino Superior.

discursos de evaséo do | Educacédo Evaldt de | Rosa Institutos  Federais.

curso de Licenciatura Barros Licenciatura.

em Matematica do IFRS Genealogia.
Discurso.
Subjetivacao.
Biopoder.

Literatura e estratégias | Educacéo, Karina Flavia 2016 | Leitura de romance.

de leitura no ensino | Linguagem e | Feltes Brocchetto PNBE. Mediacao.

médio: analise  de | Tecnologia Alves Ramos Competéncia leitora.

proposta para a Humanizacéao.

formacdo de leitores

autbnomos

A inclusdo do estudante | Educacao, Maria Claudia 2016 | Mediacdo Docente.

com deficiéncia | Linguagem e | Isabel Alquati Bisol Educacado Inclusiva.

intelectual na educacgéo | Educacao Accorsi Deficiéncia

superior do IFRS Intelectual.

campus Bento Educagéo Superior.

Gongalves: um olhar Vygotsky.

sobre a mediagéo

docente

Fonte: Repositdrio de Teses e Disserta¢ges da Universidade de Caxias do Sul.

Desta forma, a partir dos levantamentos, identifiquei as possibilidades de

pesquisa que poderiam ser desenvolvidas no ambito do IFRS, referentes as

juventudes e Ensino Médio. Confirmando a lacuna, acerca da dimenséo dos direitos,

optei em direcionar o presente estudo a questao da efetivacdo do direito a educacao,

ancorando-me no conceito de escola justa de Dubet.

Com o objetivo de conhecer as pesquisas desenvolvidas, no que diz respeito

ao conceito de “escola justa”, realizei levantamentos nas mesmas bases de dados: no

Portal de Peri6édicos da CAPES, na Biblioteca Eletronica Scielo e no Banco de Teses

e Dissertacdes da CAPES. Os descritores que utilizei para a busca foram “escola

justa” e “justica escolar”, separadamente.

Na busca no Portal de Peridédicos da CAPES, foram relacionadas vinte e seis

producbes académicas, que, apos a leitura dos resumos foram reduzidas a oito. As

producgdes excluidas ndo se referiam ao tema proposto ou apareciam mais de uma



33

vez entre as produgdes apresentadas. No quadro abaixo, estdo relacionados os

trabalhos encontrados.

Quadro 7 - Levantamento de producdes académicas sobre escola justa

Titulo Tipo | Plataforma Autor Ano Palavras-chave
Conflitos, violéncias, | Artigo | CAPES Flavia 2016 | Violéncia. Escolas.
injusticas na  escola? Schilling; Carla Justica. Direitos
Caminhos possiveis para Biancha Humanos.
uma escola justa Angelucci
Principios de justica e | Artigo | CAPES Marcos 2016 | Justica Social.
justica escolar: a Rohling; lone Principios de Justica.
educagdo multicultural e a Ribeiro Valle Equidade.
equidade Igualdade de

Oportunidades.
Liderando escuelas justas | Artigo | CAPES Francisco 2014 | Liderazgo escolar.
para la justicia social Javier Murillo; Liderazgo para la

Reyes justicia social, Justicia

Hernandez- social.

Castilla Educacién para la
justicia social. Escuela
justas.

La igualdad, la equidad y | Artigo | CAPES Mariano 2013 | Igualdad. Equidad.
otras complejidades Fernandez Solidaridad. Excelencia
de la justicia educativa Englita
Igualdade, desigualdade e | Artigo | CAPES Flavia Schilling | 2013 | Justica. Direitos
diferencas: o que é uma humanos. Violéncia.
escola justa? Escola. Igualdade.
Diferenca.
(In)Justica escolar: Estaria | Artigo | CAPES lone  Ribeiro | 2013 | Justica. Sentimentos de
em xeque a concepcao Valle injustica. Justica
classica de escolar. Igualdade de
democratizagéo da oportunidades.
educacdo? Meritocracia escolar.
The Imaginary about the | Artigo | CAPES Joyce Mary | 2012 | Imaginary and school.
School and the Adam; Leila Equalitarian school.
Possibilities of an Maria Ferreira Youth and  school.
Equalitarian School: A Salles Education and
Study on the Brazilian democracy.
State Schools
O que é uma escola justa? | Artigo | CAPES Francois Dubet | 2004 | Democratizagéo da
educacdo. Igualdade.
Politicas publicas.
Politicas

compensatorias.

Fonte: Portal de Periédicos da CAPES

As publicagbes sobre o tema iniciaram com o proprio Dubet (2004), com o

artigo “O que € uma escola justa?”, no qual o autor busca refletir sobre os limites e as

possibilidades do conceito escola justa nas politicas educacionais. Além do artigo, o

autor publicou, mais tarde, um livro denominado “Escola Justa — a escola das

oportunidades”, no ano de 2008, disponivel somente na versao impressa.
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No artigo, “The Imaginary about the School and the Possibilities of an
Equalitarian School: A Study on the Brazilian State Schools”, Adam e Salles (2012)
refletem sobre o imaginario dos professores de duas escolas publicas em relacdo a
seus alunos e escola, partindo do principio de uma escola inclusiva e democratica. Os
autores se amparam em outros tedricos para explorar esse conceito, como: Charlot
(2002), Willis (1988), Molpeceres, Lucas e Pons (2000).

Na publicacdo “(In)Justica escolar: Estaria em xeque a concepgéo classica de
democratizagdo da educacgdo? O que € uma escola justa?”, Valle (2013a) propbe a
andlise de teorias classicas e contemporédneas em relacdo a igualdade de
oportunidades e meritocracia na escola, utilizando os conceitos de justica e justica
escolar. Os autores referenciados sao: John Rawls, Michael Walzer, Barrington Moore
e Francois Dubet.

Em “lgualdade, desigualdade e diferengcas: o que é uma escola justa?”,
Schilling (2013) apresenta os resultados do projeto “Direitos humanos, justica e
violéncia: percepgdes sobre a escola justa”. A pesquisa objetivou a articulacdo da
discusséo sobre a reducéo e o tratamento da violéncia no contexto escolar, e o tema
direitos humanos, para se construir uma escola justa. A pesquisadora realizou uma
pesquisa empirica com estudantes do curso de Pedagogia;e com professores e
alunos do Ensino Médio, de uma escola da rede publica de Sao Paulo, com boas
condicbes e qualidade, a fim de compreender a sua percep¢do acerca do que
consideram uma escola justa.

O pesquisador Enguita (2013), em seu artigo “La igualdad, la equidad y otras
complejidades de la justicia educativa”, relaciona que a ideia de justica na escola esta
intimamente ligada ao Estado, as politicas e aos valores sociais compartilhados. O
autor procura questionar os critérios que definem um conceito de justica escolar.

Na publicacdo de Murillo e Hernandez-Castilla (2014), em “Liderando
escuelas justas para la justicia social”, mostram que é preciso pensar na fungao da
escola além de seus elementos internos, como eficacia, inovacao, relevancia. Os
pesquisadores indicam, em seu texto, que ha elementos externos, como o impacto
social que causam, 0s quais sdo muito importantes para compreender se a escola
esta sendo legitimadora das desigualdades na sociedade.

Em “Principios de justica e justica escolar: a educacdo multicultural e a

equidade”, Valle e Rohling (2016) propdem a analise do conceito de justica escolar,
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relativo & escola justa, por meio das teorias de Rawls e Bourdieu. Segundo os autores,
com base nessas teorias, € possivel identificar os fazeres reprodutores das
desigualdades educacionais e propor uma escola com desigualdades justas, que
respeite os sujeitos.

O lugar social da escola no enfrentamento de conflitos existentes em seu
interior, a partir da percepg¢ao sobre os conceitos de justo/injusto de alunos do Ensino
Médio, educacéao de jovens e adultos, Ensino Superior e professores da rede publica
de S&o Paulo, € explorado em “Conflitos, violéncias, injusticas na escola? Caminhos
possiveis para uma escola justa”, por Schilling e Angelucci (2016). Nesse artigo, foram
utilizados dados da pesquisa realizada em 2013 por Schilling, porém com um
direcionamento para a questdo da violéncia. As autoras se referenciaram em teoricos,
como Apple (1998); Enguita (1989); Giroux (1986), a fim de pensar a escola a partir
de olhares que nao partam das ideias de reproducéo. Relacionando esses aspectos
com as ideias de Ricoeur (2008), as autoras articulam a violéncia e a injustica, para
compreender o lugar da justica nesse contexto.

No levantamento realizado na Biblioteca Eletrénica Scielo, encontrei quatro
artigos, relacionados no quadro 8. Contudo, os resultados, em geral, repetiram-se.
Com excecao de um artigo de Valle (2013b), “Uma escola justa contra o sistema de
multiplicacdo das desigualdades sociais”. Nesse texto, a autora propde uma reflexao

sobre a justica escolar, por meio da problematizacdo dos conceitos de igualdade e

meérito.
Quadro 8 - Levantamento de producdes académicas sobre escola justa
(continua)
Titulo Tipo Plataforma Autor Ano Palavras-chave
Conflitos, violéncias, | Artigo Scielo Flavia Schilling; | 2016 Violéncia. Escolas.
injusticas na escola? Carla Biancha Justica. Direitos
Caminhos possiveis Angelucci Humanos.
para uma escola
justa
Principios de justica | Artigo Scielo Marcos Rohling; | 2016 Justica Social.
e justica escolar: a lone Ribeiro Principios de Justica.
educagéo Valle Equidade.
multicultural e a Igualdade de
equidade Oportunidades.
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Titulo Tipo Plataforma Autor Ano Palavras-chave
Uma escola justa | Artigo Scielo lone Ribeiro | 2013 Justica escolar.
contra o sistema de Valle Desigualdades
multiplicacéo das sociais.
desigualdades Democratizacdo da
sociais educacéo. lgualdade

de  oportunidades.
Meritocracia escolar.
O que é uma escola | Artigo Scielo Francois Dubet | 2004 Democratizacdo da
justa? educacéo.
Igualdade. Politicas
publicas. Politicas
compensatorias.

Fonte: Biblioteca Eletronica Scielo.

O levantamento de produc¢des cientificas sobre o tema escola justa, nos dois
bancos de dados, revela que os textos encontrados versam sobre a conceituacéo de
uma escola justa, partindo de tedricos da justica social, como Walzer e Rawls, e de
Dubet, aplicado a justica ao contexto escolar. Alguns conceitos-chave presentes
nesses estudos se referem a igualdade de oportunidades, equidade, democratizacéo,
meérito e sentimentos de justica e injustica.

As publicacdes que se referem a pesquisas de cunho empirico mostram
diferentes tipos de sujeitos pesquisados. As aplicacbes se deram com discentes e
docentes dos niveis fundamental, médio e superior. Os estudos apontam que, no
imaginario escolar, ainda ha conceitos idealizados sobre a escola e seus alunos. As
concepcodes dos estudantes mostram que 0s jovens tendem a perceber a justica como
uma forma de compensacao das injusticas e, geralmente, de forma extrinseca, ligada
a questdo social, deixando em segundo plano as instituicdes familiar e escolar,
embora haja uma variacao de acordo com condi¢ao social em que vivem.

De uma forma geral, parece que algumas injusticas séo vistas como legitimas,
pois fazem parte do cotidiano. Além disso, pelas pesquisas encontradas, percebi que
uma escola justa pode ser uma forma de intervengdo institucional, a fim de criar
condi¢cbes justas nas politicas e praticas utilizadas, auxiliando, pela atuacdo dos
atores escolares, a construcdo de uma sociedade mais justa. Os resultados do
levantamento também mostraram que, no Brasil, existem duas pesquisadoras que
merecem destaque em relacdo ao tema: lone Ribeiro Valle, da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), e Flavia Schilling, da Universidade de S&o Paulo (USP).
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O levantamento bibliografico realizado no Banco de Teses e Disserta¢fes da
CAPES trouxe como resultado treze producdes académicas. Porém, apos a leitura
dos resumos, as pesquisas se reduziram a nove, uma tese e oito dissertacoes,
conforme especificado nos quadros 9 e 10. As pesquisas iniciaram a partir do ano de
2013 e estdo sendo desenvolvidas, principalmente, na Universidade Federal de Santa
Catarina, sob orientacdo de lone Ribeiro Valle. A Universidade Federal do Rio de

Janeiro também tem desenvolvido pesquisas sobre o tema, porém, em menor nimero.

Quadro 9 - Tese sobre o tema escola justa

Titulo Autor Orientacéo Instituicdo Ano Palavras-chave
Uma escola da ou | Guilherme | Vera Maria | Pontificia 2016 | Qualidade da
para Alcantara Ferrdo Universidade educacdo. Escola
a  periferia? A Candau Catdlica do Rio publica.
producéo das de Janeiro Organizagéo da
qualidades e dos escola. Identidade
direitos em uma Escolar. Rede de
escola publica de ensino.
Duque de Caxias.
Rio de Janeiro

Fonte: Banco de teses e dissertagdo CAPES

Quadro 10 - Dissertacdes sobre o tema escola justa

(continua)
Titulo Autor Orientacéo Instituicdo Ano Palavras-chave
Sentimentos de | Jourdan lone Ribeiro | Universidade | 2015 | Sentimentos de
injustica de docentes | Linder Silva | Valle Federal de injustica. Educacéo
como miopia Santa em periferias
institucional: o] Catarina urbanas. Relacdo
(des)investimento professor-
pedagogico em estudante
adolescentes de adolescente.
periferia Miopia
Educacional.
Fracasso Escolar.
Correlagbes entre | Ligia Sisto | Ivanildo Universidade | 2015 | ENEM. Préaticas
justica e qualidade: um | dos Santos | Amaro do | Federal do Rio Escolares. LDB.
estudo sobre a visdo de Araujo de Janeiro Justica Escolar.
alunos/as sobre o
ENEM
Escola  Justa: os | Julia Dinair Leal | Universidade | 2013 | Educacéo e justica.
significados atribuidos | Fernanda da Hora Federal do Rio Escola justa.
por estudantes do | Paula de Janeiro Qualidade do
Ensino  Médio na | Magalhdes ensino
periferia de S&o | Gomes
Gongalo
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(concluséo)

Titulo Autor Orientacao Instituicdo Ano Palavras-chave
A expanséo da | Mariele lone Ribeiro | Universidade | 2014 | Expanséo da
educagéo superior | Martins Valle Federal de educacédo superior
brasileira: diferentes Santa brasileira. Acesso de
oportunidades, Catarina mulheres ao ensino
segundo a origem superior. Escolha dos
social e diferentes cursos de graduacao.
percursos, segundo o
género
Do ensino médio a | Paulo lone Ribeiro | Universidade | 2014 | Acesso ao ensino
educacdo  superior: | César de | Valle Federal de superior.
caminhos e | Carvalho Santa Democratizacgéo.
descaminhos de | Jacé Catarina Trajetérias.  Justiga.
alunos egressos da Ensino médio.

escola de educacéo
basica Sao Jodo
Batista, SC, 2009 a

2012

A educacéo e justica | Anderson | Dinair Leal | Universidade | 2014 | Educacé&o. Justica.
no cenario da poés- | Ignacio da Hora Federal do Rio P6s-modernidade.
modernidade Oliveira de Janeiro

Escola justa: as | Livia Dinair Leal | Universidade | 2013 | Educacéo escolar.
concepgoes de | Santos da Hora Federal do Rio Justica social.
professores do | Marinho de Janeiro Escola justa.
municipio de Professor. Dilemas
Paracambi, regiao profissionais.
metropolitana do Rio

de Janeiro

Fonte: Banco de teses e dissertagdo CAPES

Algumas das produc¢des académicas que encontrei referem-se a investigacao
do que se trata uma escola justa e dos sentimentos de justica e injustica na concepcao
dos sujeitos de pesquisa. Na dissertagao de Silva (2015), “Sentimentos de injustica
de docentes como miopia institucional: o (des)investimento pedagdgico em
adolescentes de periferia”, o0 objetivo proposto foi conhecer os sentimentos de injustica
de docentes que trabalham com jovens, bem como as consequéncias desses
sentimentos em sua pratica. Em “Escola justa: as concepg¢bes de professores do
municipio de Paracambi, regido metropolitana do Rio de Janeiro”, Marinho (2013)
buscou compreender o que os professores do Ensino Médio, da cidade de Paracambi,
entendiam por uma escola justa. Ja Gomes (2013), na dissertagéo “Escola Justa: os
significados atribuidos por estudantes do Ensino Médio na periferia de Sdo Gongalo”,
investigou 0 mesmo problema com estudantes do Ensino Médio, da periferia de Sao
Gongcalo.

No trabalho “A educagéo e justica no cenario da pos-modernidade”, Oliveira

(2014) propbs uma reflexdo sobre o tema, aplicando-o a Pds-modernidade, num
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estudo bibliografico. Ja Santos (2015), em “Correlacdes entre justica e qualidade: um
estudo sobre a visdo de alunos/as sobre o ENEM”, buscou a identificacdo das relacdes
estabelecidas por alunos do Ensino Médio sobre a concepcédo de qualidade e justica
na avaliacdo do ENEM.

As dissertacbes de Martins (2014), Jac6 (2014) e Santos (2015) trazem
objetos de pesquisa diferentes, mas que culminam na discussdo de quais s&o as
condicdes necesséarias para uma escola que promova a equidade. Em “A expansao
da educacéo superior brasileira: diferentes oportunidades, segundo a origem social e
diferentes percursos, segundo o género”, Martins (2014) analisou a expansao do
Ensino Superior no Brasil, em relacdo ao acesso das mulheres num recorte entre 0os
anos de 2008 e 2012, sobretudo, na Universidade Federal de Santa Catarina. A
pesquisa de Jaco (2014), “Do ensino médio a educacdo superior: caminhos e
descaminhos de alunos egressos da escola de educacdo basica Sao Joao Batista,
SC, 2009 a 2012”, procurou acompanhar os percursos dos egressos do Ensino Médio
publico, a fim de compreender o que causou 0 seu prolongamento ou impedimento.
No estudo quantitativo “O fenébmeno fracasso escolar nas escolas de ensino
fundamental de Santa Catarina: um estudo comparativo a partir dos dados da prova
Brasil 2007 e 2013% Santos (2015) identificou quem sdo os estudantes que compdem
os quadros de distorcao idade-série, repeténcia e evasao escolar, quanto ao sexo e
raca, nas escolas publicas de Ensino Fundamental do estado de Santa Catarina.

Na Unica tese que faz parte desse levantamento, “Uma escola da ou para a
periferia? A producéo das qualidades e dos direitos em uma escola publica de Duque
de Caxias”, Alcantara (2016) realizou um estudo etnografico numa periferia de Duque
de Caxias, no Rio de Janeiro. Nesse estudo, o autor procurou compreender 0S
sentidos e as motivacdes que fazem a escola ser vista como um espaco de
democracia e qualidade, bem como as relagBes sociais e praticas pedagogicas
desenvolvidas no espaco.

Assim, a partir do levantamento realizado sobre a escola justa, constatei o
namero limitado de pesquisas em relacdo ao tema e encontrei diversas possibilidades
de estudo. Entre elas, a demanda por pesquisas no nivel microssociolégico que
analisem as trajetérias juvenis em relacdo a efetivacdo do direito a educagdo no

Ensino Médio.
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A fim de sistematizar as reflexdes até aqui abordadas, por meio das
motivacbes e inquietacbes para a concepcdo da pesquisa e dos levantamentos
bibliograficos realizados, defini a problematica principal da pesquisa da seguinte
forma: as trajetorias juvenis presentes no contexto do Técnico Integrado ao Ensino
Médio, do IFRS Campus Caxias do Sul, se articulam com a efetivagdo do direito a
educacao, na perspectiva de uma escola justa?

A partir dessa problematica, o objetivo geral do estudo € analisar trajetorias
juvenis presentes no contexto do Técnico Integrado ao Ensino Médio, em articulagcéo
com a efetivacao do direito a educacao, na perspectiva de uma escola justa. Ademais,
como objetivos especificos, buscarei: mapear trajetérias juvenis do Técnico Integrado
ao Ensino Médio, do IFRS Campus Caxias do Sul; identificar como o0s jovens
vivenciam a efetivacéo do direito a educacéo, no Técnico Integrado ao Ensino Médio,
do IFRS Campus Caxias do Sul; verificar as relagdes entre as trajetorias juvenis no
Ensino Médio Integrado, do IFRS Campus Caxias do Sul, e a efetivacdo do direito a
educacao, na perspectiva de uma escola justa.

Para alcancar tais objetivos, o aporte tedrico que utilizarei perpassa pela
sociologia do cotidiano, como ancoragem tedérica e metodolégica, e pelas juventudes,
de acordo com os pressupostos desenvolvidos por José Machado Pais (1999; 2001;
2002; 2003). Junto a ele, outros autores sustentam a discussao sobre as juventudes,
como Dayrell (2001; 2002; 2003; 2007; 2014), Carrano (2000; 2002; 2003; 2014),
Sposito (1996; 2014; 2018), Stecanela (2002; 2009; 2010), entre outros. Além disso,
discutirei as politicas de Ensino Médio no Brasil, entre elas o Ensino Médio Integrado,
a partir de autores, como Frigotto (2010), Ciavatta (2010), Ramos (2008; 2010), Silva
(2013; 2015; 2016) e Jakimiu (2016). Além de abordar a dimensdo do direito a
educacao aplicado ao Ensino Médio e na perspectiva de uma escola justa, tomando,
principalmente, os seguintes autores, Cury (2002; 2011), Dias (2007), Stecanela
(2016), Dubet (2003; 2004; 2008).

O estudo das juventudes e suas relagdes com o Ensino Médio se justifica pela
multiplicidade de formas de ser jovem, apontando para a necessidade de se construir

uma escola que acolha estas formas de ser, potencializando-as e possibilitando ao
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jovem “se sentir gente?”, pertencente a algum espago na sociedade. Por isso, é
fundamental que a escola seja um lugar de justica, reflexdo e exercicio da cidadania.
E, sobretudo, que essas ideias sejam incorporadas as politicas publicas, inclusive as
politicas educacionais de Ensino Médio, para que se alcance a efetivacao dos direitos

do jovem como sujeito, com vistas a superacdo das desigualdades.

4 Referéncia a Freire (1967; 1987; 1991; 1996; 2000), considerando o ser humano como um ser em

construgéo, com vocacao de ser mais e que se difere dos demais seres vivos pela sua capacidade de
pensar.



42

3 AS JUVENTUDES QUE PERPASSAM O ENSINO MEDIO

Para tratar sobre o tema juventude, h4 muitos aspectos que devem ser
considerados, além de existirem muitas formas de compreenséo do conceito. Assim,
0 objetivo deste capitulo é discutir sobre a constru¢éo do conceito, a partir de um olhar
sociolégico.

O entendimento atual sobre o assunto aponta que € impossivel falar de
apenas uma juventude. Por isso, o termo é utilizado no plural indicando varias
juventudes. Em virtude de a pesquisa utilizar como referéncia teérica e metodol6gica
a sociologia do cotidiano, os pressupostos de Pais (2003) serdo tomados de forma
central, a fim de discutir e de sistematizar uma compreensao acerca das juventudes e
culturas juvenis.

Atualmente, no Brasil, os principais pesquisadores da Juventude em
interlocu¢do com a Educacao brasileira sdo a precursora Marilia Pontes Sposito, da
Universidade de Sao Paulo (USP), que enfatiza os processos de escolarizacdo e as
dificuldades dos sujeitos jovens. E, mais recentemente, os professores Juarez Dayrell,
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e Paulo Carrano, da Universidade
Federal Fluminense (UFF). Fruto das producfes dos dois ultimos pesquisadores
surgiu o portal Ensino Médio em Dialogo, que organiza a publicacdo dos estudos
(OLIVEIRA, 2012).

Gil (2009) aponta que os paises da América Latina tém producfes e autores
significativos sobre a tematica Juventudes. A autora destaca homes como Margulis,
Reguillo, Sposito, Carrano, Dayrell, Peralva, Novaes, Abramo, entre outros. Sob o
“guarda-chuva” das culturas juvenis, o jovem é compreendido de formas diferentes,
gue envolvem concepcdes, como: sujeito politico, social e cultural (GIL, 2009).

Desta forma, a fim de elencar as caracteristicas fundamentais das juventudes,

a partir do proximo subtitulo, procurarei discorrer sobre o tema.

3.1 ENTRE CONCEPCOES E ROTULOS: REFLEXOES SOBRE AS JUVENTUDES
CONTEMPORANEAS

Em meio a tantas concepgdes e rotulos relacionados aos jovens, para uma

real compreensado do que se tratam as juventudes, partimos do entendimento de que
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0s conceitos de adolescéncia e juventude sdo constru¢des sociais, histéricas e
relacionais. Assim, essas constru¢cdes se modificam de acordo com 0S processos
historicos, temporais e sociais da humanidade. Especificamente, o0 termo
adolescéncia € mais comumente utilizado pela Psicologia, para explicar esta fase da
vida. J& para as Ciéncias Sociais, a expressado usada € juventude, a fim de enfatizar
0 componente das relagdes sociais envolvidas no processo (CARRANO; DAYRELL,
2014).

Para Stecanela (2010, p. 2), durante um longo tempo “a juventude foi
associada a metafora da passagem, da transi¢céo, do tempo de preparac¢ao para a vida
adulta, tendo por base que as idades da vida eram cristalizadas em torno da ideia de
geracao”. Contudo, é importante ressaltar que esse momento da vida dos sujeitos néo
deve ser entendido apenas por uma definicdo de idade, embora haja consenso que a
fase compreende o intervalo entre 15 e 29 anos e que a juventude nao é apenas uma
transicdo na vida dos individuos.

Assim, pode-se dizer que “a juventude é, ao mesmo tempo, uma condi¢cao
social e um tipo de representagao” (CARRANO; DAYRELL, 2014, p. 111). Ha
questdes que sao universais, compartilhadas pelos individuos daquela faixa etéaria.
Mas, além disso, ha construcfes historicas e sociais que sao relacionadas a este
momento de vida. Segundo Pais (2003), o problema de se encapsular ideias
diferentes em um nome, no caso a juventude, deixa-se de ver algo sobre a realidade
a que se pbe o nome ou que se tem como ideal. Assim, a juventude pode ser olhada
por dois eixos principais, como unidade e como diversidade, para expressar diferentes
juventudes.

A construcdo da identidade do jovem nos leva a refletir sobre outra questao,
apontada por autores, como Carrano (2000); Dayrell (2007); Sposito (1996), que se
refere & ideia de uma identidade juvenil. A identidade juvenil se forma pelas
representacdes, vivéncias, simbolismos e rituais proprios, 0S quais constituem
culturas juvenis. O termo também é utilizado no plural, e ndo apenas como cultura,
devido a diversidade de expressdes possiveis. Segundo Pais (2003), a juventude é
representada como se fosse uma cultura unitaria. Entretanto, a sociologia da
juventude néo tem a funcéo de estudar apenas as similaridades entre os sujeitos, mas,

sobretudo, as diferengas sociais entre 0s jovens.
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As culturas juvenis aparecem referenciadas como um “conjunto de crengas,
valores, simbolos, normas e praticas que determinados jovens dao mostras de
compartilhar” (PAIS, 2003, p. 30). Esses elementos tendem a ser compreendidos a
partir de correntes geracionais, que 0s considera proprios e inerentes a fase da vida.
Ou podem ser entendidos pela corrente classista, que os identifica pelas trajetorias de
vida e classe social a qual pertencem.

Para a sociologia da juventude, o conceito de cultura esta relacionado aos
diferentes significados e valores dos comportamentos proprios dos jovens. Assim, as
culturas juvenis sdo compreendidas como “processos de internalizacdo de normas,
como processos de socializagdo” (PAIS, 2003, p. 69). O conceito, além das
contribuicBes antropoldgicas, pode trazer conceitos da vida cotidiana e das relacdes
institucionais.

Pais (2003) colocou em sua pesquisa sobre as culturas juvenis a necessidade
de olhar para seu objeto de pesquisa como um “conjunto social cujo principal atributo
€ o de ser constituido por individuos pertencentes a uma determinada fase da vida,
mas também um conjunto social com atributos sociais que diferenciam os jovens”
(PAIS, 2003, p. 46).

Ademais, as sociedades contemporaneas tém se distanciado da linearidade
em relacdo as juventudes, que antes eram definidas pela légica familia, escola e
trabalho no mundo adulto. Desta forma, os itinerarios pessoais séo relativizados,
tornando as trajetoérias juvenis menos determinadas (CAMACHO, 2004).

As diferentes formas de dar sentido e de ser jovem sao chamadas por Pais
(2003) de paradoxos da juventude. A decifracdo dos enigmas dos paradoxos da
juventude perpassa por trés guestfes: primeiramente, se o compartilhamento de
significados pelos jovens é igual; em segundo lugar, caso compartilhem os mesmos
significados, o fazem da forma parecida; e, finalmente, o motivo de compartilharem ou
nao os significados, de forma semelhante ou de forma diferente. A resposta a essas
guestbes se da a partir do estudo dos contextos vivenciais, cotidianos dos jovens.
Além disso, é necessaria a compreensao das crengas e representacdes sociais que
se formam, que séo coletivas.

A juventude tem sido associada, historicamente e socialmente, a
determinados problemas sociais, como, por exemplo, o desemprego. Diz-se isso pelas

instabilidades que surgem e pela transicao para a vida adulta, em que tem de ir se
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apropriando de responsabilidades, como as ocupacionais, familiares, conjugais ou
habitacionais. Os jovens que ndao dao conta de tais demandas sao considerados
desinteressados ou irresponsaveis (PAIS, 2003).

Por outro lado, ha um discurso dominante, inclusive na escola, que concebe o
jovem como agente de uma possivel mudanca e melhoria do futuro. Porém, a
idealizacdo desse futuro aparece desconectada das mudancas a partir do presente,
pois, muitas vezes, 0S jovens Sao Vistos como sujeitos passivos aos aspectos do
presente (MARTINS; CARRANO, 2011).

Em relacdo ao conceito de juventudes, entre as correntes sociolégicas,
Martins e Carrano (2011) destacam que os diferentes entendimentos também podem
ser influenciados pelos lugares de fala, ou seja, a partir das vivéncias, percepcoes e
frequéncia que ocorrem nos diferentes grupos. Além disso, as inser¢cdes sociais sao
elementos importantes para compreender o jovem na sociedade capitalista, que
possui principios neoliberalistas, nos quais se acentuam o individualismo e a exclusédo
social (MARTINS; CARRANO, 2011).

A partir dessas e outras definicbes, € possivel perceber que falar sobre
juventude tornou-se quase um mito, pela forma como é socialmente representado,
muito mais do que por representar uma realidade. Esse mito é refor¢cado, conforme
cita Pais (2003), pela midia e por algumas correntes sociolégicas.

Desta forma, tomando a diversidade pela qual as juventudes sdao
caracterizadas, é necessario ressaltar a importancia dos estudos sobre a escola e 0
jovem como seu sujeito. Contudo, percebe-se, por meio dos estudos de Oliveira
(2012), que as publicagdes que envolvem, especificamente, o binbmio jovem e Ensino
Médio, carecem de estudos mesmo dentre os pesquisadores que se dedicam
exclusivamente sobre o assunto. Em seu estado da arte sobre as producfes do Ensino
Médio no Brasil, o autor aponta para o fato de que, embora tenham sido mais intensas
as discussdes desde 2002, em virtude das reformas do nivel de ensino, ainda ha
poucas publicagBes nas plataformas de pesquisa académicas.

A partir da analise dos materiais encontrados, Oliveira (2012) identificou que a
maioria das producOes académicas problematiza disciplinas, afirmando que “as
tramas sociais e subjetivas que colaboram para a crise do Ensino Médio brasileiro
parecem ter apenas, muito recentemente, se apresentado como objeto de andlise e

campo teorico de interesse dos pesquisadores brasileiros” (OLIVEIRA, 2012, p.34).



46

Mesmo que as pesquisas sejam constituidas com a participacao dos jovens ou reflita
sobre as relagdes entre 0s jovens e a escola, o Ensino Médio em si ndo é o objeto dos
estudos, sendo apenas considerado como cenario.

Tomando como referéncia a importancia de se considerar o jovem como
sujeito do Ensino Médio, uma escola efetivamente interessante aos jovens deve
contemplar aspectos da contemporaneidade, como as tecnologias, a comunicagao e
a informacdo. Desde a metade dos anos 90, a Internet e suas midias modificaram
progressivamente as juventudes e suas sociabilidades.

Segundo Lévy (1999), as ferramentas técnicas do ciberespaco auxiliam na
constituicdo da humanidade, expressando-se pela linguagem e instituicdes sociais.
Nesse ambito, o ser humano néo pode ser concebido longe de seu ambiente material,
pois ha a atribuicdo de sentido pelos signos e imagens que conhece e que Sséo
atualizados por diferentes grupos, pois “as tecnologias s&o produtos de uma
sociedade e de uma cultura” (LEVY, 1999, p. 20). A cibercultura caracterizada pelo
digital € mutavel e instavel. A velocidade, na qual tudo se transforma, é um paradoxo
da cibercultura. Sua universalizacédo potencializou as interacdes, propagando “a co-
presenca e a interagao de quaisquer pontos do espaco fisico, social ou informacional’,
que a torna “desterritorializada” pelo virtual, existindo “sem estar presente” (LEVY,
1999, p. 46).

As caracteristicas da cibercultura sdo muito presentes no dia a dia dos jovens.
As relacdes virtuais e a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos constituem a forma como
se relacionam, estudam, trabalham, tem momentos de lazer, entre outros. Segundo
Couto Junior (2013), ha novos meios de interacdo em funcdo das novas tecnologias.
A amplitude de informac¢des cria um “acervo cultural digital” que se torna um armazém
de memodrias.

Para definir as juventudes e sua vinculagdo com as Tecnologias Digitais, sao
necessarios aprofundamentos, que néao estéo ligados necessariamente a definir uma
“geragdo conectada”, rotuladas como Millennials®, Geracdo Y®, entre outros. As

tecnologias da comunicacao atuais modificam a forma como a pessoas interagem. Os

5 Millennials como sédo chamados aqueles que nasceram entre o inicio da década de 1980 e a primeira
década do século XXI.

6 O termo Geragdo Y é bastante utilizado pelas midias, no Brasil, a fim de definir os jovens nascidos
entre os aos 1980 e o inicio do século XXI.
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jovens usam dos recursos hipertextuais, hipermidiaticos, audiovisuais e escritos para
expressar suas subjetividades, criando interagbes mediadas pelas tecnologias
(MARTINS, 2015). Entre os recursos mais acessados pelos jovens, destacam-se as
redes sociais, Youtube, podcasts, entre outros, utilizados com diferentes fins.

Segundo Oliveira e Tomazetti (2012, p. 112), em fungdo das mudancgas “a
construcdo das identidades individuais ndo encontra mais terreno estavel para
sustentar suas narrativas, ao contrario, perdem-se 0s sujeitos em um emaranhado de
discursos midiaticos, virtuais, etc.”. A hegemonia da sala de aula é ameacada por
“artefatos pés-modernos”, que invadem o imaginario dos jovens. O espaco escolar
passa a ser fonte de informacdes sobre as mudancas culturais que ocorrem com as
juventudes.

Entretanto, em meio a tantas mudancas e inovacfes, € necessario considerar
as diferencas econdmicas e politicas que direcionam, de forma diversificada, o acesso
aos bens sociais e culturais. Os aspectos simbdlicos sdo modificados pela inddstria
cultural, que incentiva determinados consumos. Esses aspectos sdo apropriados por
determinados grupos e possui-los, autoriza a participacao nesses grupos, constituindo
grupos identitarios com marcas visiveis proprias (MARTINS; CARRANO, 2011).

Couto Junior (2013) reflete sobre como o didlogo se encadeia com a educacao
do século XXI, tornando-se um grande desafio. Concomitantemente, para o autor, 0
didlogo pode ser considerado o caminho para se alcangar a “producao coletiva do
conhecimento”, pelo comprometimento de professores e estudantes. Por isso, é
necessaria a reinvencao das praticas pedagdgicas contemporaneas, pois a tecnologia
faz parte do cotidiano dos sujeitos, conforme aponta Couto Junior (2013):

A educacéo na/com a cibercultura € mais do que a mera implementacgéo das
midias digitais na sala de aula, é reconhecer e legitimar outras formas de
aprender; um aprender que seja praticado nas dindmicas do
compartilhamento, da colaboracdo na/em rede com outros internautas
(COUTO JUNIOR, 2013, p.).

Ha uma diferenga entre as formas da “escola analdgica”” e da “juventude

ciborgue™, no que se refere as formas de aprendizagem. O uso das novas tecnologias

7 A autora utiliza o termo, a fim de comparar a escola tradicional as tecnologias mais antigas.

8 A juventude ciborgue é o termo utilizado por Sales (2010), para se referir as novas formas de
subjetividade juvenil. Um ciborgue possui uma combinacao limitrofe entre o humano e a maquina,
sendo que as juventudes contemporaneas percebem, de forma muito ténue, este limite.
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cria outras expectativas para o jovem em relagdo a escola, as quais acabam nao
sendo supridas (SILVA, 2016). Cabe a escola “levar em conta diferentes formas de
oferecer aos jovens as possibilidades de compartilhar contextos que dialoguem com
suas expectativas e interesses” (MARTINS; CARRANO, 2011).

Pensando em uma educacéo para e com 0s jovens, 0s pesquisadores do
Observatorio da Juventude, da UFMG, sistematizaram no livro “Por uma Pedagogia
das Juventudes”, de 2016, as experiéncias desenvolvidas ao longo dos quase vinte
anos do grupo de estudos. Nesse livro, Nonato et. al (2016, p. 250) definem a
pedagogia a partir de “principios ou pressupostos que informam determinada pratica
educativa”, que sempre estdo presentes nas praticas pedagogicas. Advoga-se que a
Pedagogia das Juventudes ndo € uma proposta universal e ndo se define pelas
caracteristicas dos sujeitos, mas pela boniteza® presente nas metodologias, principios
e praticas desenvolvidas com as juventudes.

A Pedagogia das Juventudes perpassa por alguns pressupostos centrais.
Nonato et al.(2016) definem que séo necessarias algumas condi¢cdes que culminam

na compreensao do jovem como sujeito do processo educativo:

O ponto de partida é o reconhecimento da educacdo como um processo
amplo de forma¢&@o humana, dindmico e dialégico, atento a realidade socio-
cultural dxs jovens, que enfrentam desafios e possibilidades nos seus
processos de construcdo como sujeitos de direitos, de desejos, de
identidades e de projetos de vida. Significa reafirmar o aparente ébvio: o
sujeito jovem constitui-se como o centro do processo educativo em torno do
gual deve ser construida qualquer proposta formativa (NONATO et al., 2016,
p. 299).

Assim, considera-se a centralidade do jovem, as interagdes sociais e as
sociabilidades, que também séo fundamentais, como ferramentas para a formacéao
humana. O conhecimento, na perspectiva da pedagogia das juventudes, também,
deve ser construido tomando como ponto de partida as diversas realidades dos

jovens, resgatando o principio da pesquisa e da curiosidade epistemoldgica, como

forma de transformacao dos individuos e sua realidade (NONATO et. al., 2016).

9 Termo utilizado por Paulo Freire (1996) para se referir a amorosidade e a solidariedade envolvidas no
ensinar e aprender.
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Certamente, definir guem é o jovem contemporaneo é uma tarefa inesgotavel,
considerando a diversidade e a dinamicidade dessa geracdo. Assim, torna-se
importante o conhecimento de quem sao os jovens que frequentam o Ensino Médio e

uma subsequente discussao de como sao tratados os direitos do jovem.

3.2 QUEM SAO OS JOVENS QUE FREQUENTAM O ENSINO MEDIO?

A fim de conhecer quem sao os jovens que frequentam o Ensino Médio,
realizei uma busca de dados quantitativos, utilizando o INEP Datal®. As informacdes
detalhadas do censo escolar 2015 da base de dados tem como referéncia o ano de
2014. Ha outros documentos norteadores, expedidos pelo mesmo 6rgéo referentes a
2016, como um documento de apresentacédo de dados do censo e um documento de
notas técnicas. Embora esses documentos tenham referéncias mais atualizadas,
algumas delas sédo apresentadas de forma geral, ndo permitindo a visualizacdo de
algumas particularidades das redes de ensino por estado.

Segundo as Notas Estatisticas do Censo Escolar do INEP, em 2016, houve
8.131.988 alunos matriculados no Ensino Médio Regular, no Brasil. Desse numero,
428.974 alunos estavam matriculados na modalidade de Ensino Médio Integrado a
Educacdo Profissional e 102.797 no curso Normal/Magistério. Além dessas
matriculas, 1.376.337 frequentaram o Ensino Médio na Educacdo de Jovens e
Adultos, 34.496 na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos Integrado a Educacédo
Profissional. Esses niumeros de matriculas parecem expressivos, porém, segundo
informagGes do IBGE!, ha 16.990.870 jovens no Brasil com idades entre 15 e 19
anos, demonstrando que ha muitos jovens fora da escola.

O censo escolar do INEP, de 2015, apresenta 0s seguintes nimeros quanto

as matriculas do Ensino Médio no Brasil:

10 Sistema do Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, que sistematiza
informacdes do censo escolar brasileiro.
11 Dados do censo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) 2010.
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Tabela 1 - NUmero de matriculas no Ensino Médio, no Brasil.

Educacéo
Ensino |Profissional Total
Regular | Técnicade
Nivel Médio
Dependéncia
Administrativa .
. Ensino
Ensino o
e Médio
Médio
Integrado
Federal 19.158 127.455 146.613
Estadual 6.826.813 199.921 7.026.734
Municipal 45.995 10.489 56.484
Privada 1.041.264 29.094 1.070.358
Total 7.914.072 366.959 8.300.189

Fonte: INEP — Censo Escolar 2015

Na tabela 1, é possivel identificar que, predominantemente, os estudantes
cursam o Ensino Médio nas redes estaduais de Educacao. Em seguida, as matriculas
do nivel de ensino estdo na rede privada, federal e municipal, respectivamente. Por
guestdes legais, compreende-se que a maioria das vagas sado oferecidas pelos
estados. Contudo, destaca-se o grande numero de vagas disponibilizadas pelas
escolas particulares, podendo se problematizar que a educac¢ao se tornou um negocio
lucrativo'?. Em relacdo a modalidade Ensino Médio Integrado, as vagas sédo, em
grande parte, oferecidas pela rede federal, devendo-se a expansao da rede com a
criacdo dos Institutos Federais!3. As redes estaduais também tém oferecido um
ndamero significativo de vagas na modalidade. A busca de dados nacionais néo
permitiu a identificacdo de quantas dessas matriculas se referem a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos.

Os dados estaduais e municipais apresentados nas tabelas 2 e 3, repetem a
l6gica de distribuicdo de matriculas, sendo 0 maior niamero atribuido as escolas
estaduais. Em termos comparativos, o numero de jovens, entre 15 e 19 anos, no Rio

Grande do Sul, é de 875. 7374, enquanto o numero de matriculas é de 440.318,

12 A precarizacdo das politicas educacionais de Esado abriu brechas para que o ensino privado fosse
fortalecido, juntamenteas facilidades oferecidas pelo sistema particular. No Brasil, nos Ultimos anos,
percebe-se a mercantilizacdo da educacdo e o crescimento de grupos empresariais de ensino, que
abrangem grande parte das matriculas, sobretudo, no Ensino Superior.

13 No Capitulo 6, apresentarei dados referentes a criagao e principios dos Institutos Federais.

14 Dados IBGE — censo 2010.
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mostrando que no estado um numero significativo de jovens esta fora da escola ou
em situacao de retencdo no Ensino Fundamental.

Tabela 2 - NUmero de matriculas no Ensino Médio, no Rio Grande do Sul.

Educacéo
Ensino |Profissional
o Regular | Técnicade EJA
Dependéncia Nivel Médio Total
Administrativa .
. Ensino .
Ensino P Ensino
g Médio g
Médio Médio
Integrado
Federal 1.633 10.204 190 12.027
Estadual 309.517 10.405 45,557 365.479
Municipal 4.678 0 1.454 6.132
Privada 43.906 214 12.560 56.680
Total 359.734 20.823 59.761 440.318

Fonte: INEP — Censo Escolar 2015

Na cidade de Caxias do Sul, o nimero é de 34.441%° jovens nesta faixa etaria,
enquanto o de matriculas no Ensino Médio € de 19.983 alunos, uma situagdo um
pouco melhor do que o estado do Rio Grande do Sul. Entretanto, 0 nimero de jovens
gue nao estdo matriculados no Ensino Médio € muito alto, indicando a necessidade
de estudos em relacdo ao Ensino Médio. No quadro abaixo, podemos visualizar o

ndamero de matriculas do estado e municipio:

Tabela 3 - NUmero de matriculas no Ensino Médio, no municipio de Caxias do Sul.

Educacéo
Ensino Prpﬂs_smnal EJA
D dénci Regular | Técnicade
ependencia Nivel Médio Total
Administrativa -
. Ensino .
Ensino g Ensino
o Médio g
Médio Médio
Integrado
Federal 0 388 0 388
Estadual 13.213 0 1.492 14.705
Municipal 0 0 0 0
Privada 2.611 0 2.279 4.890
Total 15.824 388 3.771 19.983

Fonte: INEP — Censo Escolar 2015

15 Dados IBGE — censo 2010.
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No ano de 2018, o IFRS campus Caxias do Sul possui 731 alunos
matriculados no Ensino Médio, sendo 648 na modalidade Técnico Integrado ao Ensino
Médio e 83 na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos Integrado a Educacéo
Profissional (Proeja). Destaco que os dados do Proeja ndo constam no levantamento
realizado pelo censo escolar 2015. Além disso, observo que, na cidade de Caxias do
Sul, ha pouca oferta de vagas na Educacao de Jovens e Adultos, as quais sdo, na sua
maioria, na rede privada.

Os resultados relacionados mostram que, embora a expansdo do Ensino
Médio tenha se iniciado no Brasil, em 2009, o pais estd muito longe de alcancar a
meta estabelecida, que previa a obrigatoriedade e universalizagdo do nivel de ensino
até 2016. Embora, a valorizacdo da educacao seja relevante, ainda ha muitos jovens
fora da escola, e as motivacfes para esta divergéncia estdo presentes nos discursos
de multiplas formas, como a dificuldade de acesso, desmotivacdo, repeténcia,
impossibilidade de conciliacdo entre escola e trabalho, entre outros. Segundo Dayrell
e Carrano (2014), em 2010, 85% dos jovens, entre 15 e 29 anos, viviam em areas
urbanas, com familias de renda per capita de um salario minimo, demonstrando uma
populacdo empobrecida, que encontra limitagdes na sua trajetoria juvenil, como o
trabalho precério, a violéncia, o desemprego, a baixa escolaridade.

Por outro lado, Sposito (2018) afirma que, devido ao aumento de jovens
frequentando a escola, entre 0os 15 e 17 anos, a construcdo sobre a condicao juvenil
estd cada vez mais atrelada ao espaco da escola, embora, isso ndo exclua outros
tipos de vivéncia.

A universalizacdo da escola publica possibilitou que as classes populares
pudessem ter mais acesso a educacédo, pois, até pouco tempo atras, era restrita as
camadas altas e médias da sociedade. A partir disso, o sentido atribuido ao Ensino
Médio foi se modificando, trazendo a tona novamente o debate entre o ensino
propedéutico ou profissionalizante (DAYRELL, 2007). As diferencas sociais,
econbmicas e culturais fazem com que os jovens tenham vivéncias muito diversas.
Esse aspecto reafirma a necessidade de utilizarmos o termo “juventudes”, a fim de
expressar a diversidade na construcao social, historica, cultural e relacional da etapa
de vida.

Em meio a essas constru¢des, € muito presente a busca do jovem por sua

prépria identidade, que se movimenta entre as demandas sociais que surgem pelos
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grupos, principalmente, de seus pares e das demandas familiares. A necessidade de
ser reconhecido pelo outro entra em conflito com o movimento de conhecer a si
mesmo e afirmar-se em relacdo as proprias demandas internas. Esse processo
identitario pode ser comparado a busca por um lugar no mundo e a escola faz parte
dessa trajetéria.

Ao me reportar aos documentos sobre o Ensino Médio e educacgéo, a no¢céo
de centralidade do jovem aparece colocando-o como sujeito do processo educativo e
um sujeito de direitos. Da mesma forma, ha a indicacdo da procura por uma nova
escola, que possibilite atingir tais pressupostos, por meio de uma formacgédo que
contemple a ética, a autonomia, o pensamento critico e 0 reconhecimento da
diversidade e da realidade do jovem estudante. A apropriacdo desses conceitos pela
escola significaria desenvolver um trabalho de formacdo humana (CARRANO;
DAYRELL, 2014).

Como aponta Dayrell (2007), atualmente, percebe-se um distanciamento
entre os interesses do jovem e a escola, sendo a ela atribuida uma ideia de obrigacéo.
Além disso, ha um olhar sobre o jovem que enfatiza o “vir a ser”, projetando-o como
um sujeito para o futuro ou como um sujeito individualista. “O jovem tende a ser visto
na perspectiva da falta, da incompletude, da irresponsabilidade, da desconfianga, o
que torna ainda mais dificil para a escola perceber quem ele é de fato, o que pensa e
€ capaz de fazer” (DAYRELL, 2007, p.117). Também, carece um olhar sobre questdes
de etnia, género ou orientacdo sexual, entre outras expressdes das juventudes.

Algumas pesquisas sobre 0s sentidos atribuidos ao Ensino Médio pelos
jovens indicam que o estudar, geralmente, é percebido como uma forma de garantir
uma continuidade para o Ensino Superior e uma oportunidade de disputar melhor uma
vaga no mercado de trabalho. Ao mesmo tempo, os jovens atribuem aos estudos uma
forma de suprir a falta de sentido presente no cotidiano, mas que, muitas vezes, nao
faz parte da escola de maneira formal. “A escola também é vista como um espaco de
sociabilidade, de convivéncia, de divertimento e a possibilidade de aprender coisas
novas, como uma forma de ressignificar e valorizar este territério de aprendizagens”
(PEREIRA; LOPES, 2016, p. 205).

Segundo Bernardim e Silva (2016), para o jovem que opta pela educacéo
profissional, o curso € possibilidade de romper com as condic¢des de trabalho dos pais.

O técnico seria uma oportunidade de se inserir em uma grande empresa, Como um
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profissional qualificado, desenvolvendo o0 conhecimento especifico e o
comportamento frente ao trabalho e a vida. Além disso, aumentaria a possibilidade de
insercao no mercado de trabalho, pelo primeiro emprego e traria melhores condicdes
de trabalho e renda. Outro sentido atribuido por esses jovens diz respeito a
oportunidade de concluir o Ensino Médio, pois encontrariam dificuldades de estudar
num curso regular, embora o Ensino Médio Integrado ndo prepare, na visao deles,
para o vestibular. Além desses sentidos, nesse estudo, ha falas que direcionam esta
etapa a uma formacao para a vida e para o trabalho (BERNARDIM; SILVA, 2016).

Além desses elementos, o0s jovens percebem algumas contradicdes em
relacdo ao acolhimento recebido pela escola que, em seu discurso, traz a questao do
incentivo a cidadania, mas que nao permite a participacdo efetiva dos alunos na
tomada de decisbes na escola. As expectativas dos pais, também, é ponto
comumente trazido pelos jovens, como um ponto de influéncias na permanéncia dos
jovens na escola. O estudo realizado por Schlickmann (2014) corrobora para reforcar
essas hipoteses.

Mais especificamente, na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
Silva, Pelissari e Steimbach (2013) apontam que o0s jovens buscam uma boa
formacao, a fim de ingressar no Ensino Superior, ou a profissionalizagcdo em areas
valorizadas na sociedade. Contudo, frente as dificuldades que encontram ao
frequentar a escola, as idealizacbes desaparecam, evidenciando a dificuldade de
acompanhar o curso. Como fim, muitos acabam por ndo permanecer na escola. Em
contrapartida, as vivéncias na escola com cursos dessa modalidade sdo significadas
positivamente, demonstrando que representam um espaco importante para os alunos.

Certamente, os resultados das pesquisas apontam para a ideia de superacéo
da escolarizacéo dos pais e do Ensino Médio, mais especificamente, o Ensino Médio
Integrado € visto como um meio de ingresso ao mundo do trabalho. Porém, ao serem
verificados os niveis de abandono da escola e de ndo continuidade no curso técnico
escolhido, € necessario o questionamento sobre o quanto as motivacdes s&o
suficientes para a continuidade dos estudos e se a formacdo técnica acaba se
tornando obsoleta.

Assim, o Ensino Médio como uma politica publica deve ter condi¢cdes de
receber essa diversidade e fazé-la permanecer. Os debates em torno do Ensino Médio

tém sido intensos e causado muitas divergéncias, porém, poucas mudancas
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aconteceram efetivamente a ponto de constituir uma identidade ao nivel de ensino.
Fato que traz a hipétese de que o Ensino Médio sofre do mesmo sintoma juvenil
guanto ao conflito de saber quem €&, constituindo uma identidade prépria.

Nas dultimas duas décadas, as mudancas que ocorreram em seu
direcionamento levaram o nivel de ensino a ser bastante pesquisado. H& importantes
Observatorios de Ensino Médio, muito reconhecidos no pais e que produzem diversos
materiais académicos, como os da Universidade Federal do Parana, Universidade
Federal de Minas Gerais, Universidade Federal Fluminense, entre outros. Em
contrapartida, esses estudos foram ignorados por mais uma reforma do Ensino
Médio'®, implementada de forma autoritaria e sem considerar os préprios estudos
financiados pelo governo federal, jovens e trabalhadores da educacéo.

Mesmo em meio a tantas incertezas e movimentos politicos e educacionais
elitistas, as quais reforcam as desigualdades no Brasil, torna-se cada vez mais
importante a mobilizacdo por uma educagdo mais justa e igualitaria. Desta maneira,
poder-se-80 cumprir os objetivos de democratizacédo e de universalizacdo do Ensino
Médio, procurando instituir um novo sentido frente as demandas da
contemporaneidade e do préprio jovem, valorizando sua cultura, suas ideias e sua

identidade, como forma de mudanca da propria realidade.

16 | ei 13. 415/2017.
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4 POLITICAS EDUCACIONAIS DO ENSINO MEDIO

Para compreender a histéria da educacdo no Brasil, é preciso pensar que
tanto a desigualdade entre as classes quanto o acesso aos bens e servicos foram
enraizados durante séculos de escravismo e de discriminagdo do trabalho manual
(CIAVATTA, 2010). De uma forma geral, pode-se dizer que, em relacdo ao Ensino
Médio, o ensino propedéutico sempre esteve associado as classes dominantes,
engquanto a educacéo profissional era direcionada as classes menos favorecidas.

Considerando esse contexto, procurarei, neste capitulo discutir os pontos
centrais em relagdo as politicas educacionais brasileiras direcionadas ao Ensino
Médio, partindo de autores, como: Frigotto (2010), Ciavatta (2010), Ramos (2010),
Silva e Jakimiu (2011; 2016), entre outros. Uma leitura aprofundada das normativas e
dos documentos possibilita a identificagdo de disputas que se sobrepdem ao objetivo
principal do Ensino Médio, que versam sobre as juventudes.

4.1 O ENSINO MEDIO E A DESIGUALDADE ESCOLAR: UM BREVE HISTORICO
DA EDUCACAO FORMAL NO BRASIL ATE OS ANOS 2000

Para Regattieri e Castro (2010), a criacdo do ensino profissional no Brasil,
desde o principio em 1809, esteve relacionada as intencfes assistenciais pela
fundacdo do Colégio das Fabricas. A escola veio com o objetivo de atender as
necessidades econdmicas da época, sendo destinada ao amparo dos “6rfaos e
desvalidos da sorte”. Mais tarde, as iniciativas do Segundo Império seguiram a mesma
linha, nos Liceus de Artes e Oficios, cujo objetivo era formar mao de obra para atuar
no mercado daquela época. O periodo republicano, em seu inicio, manteve o carater
assistencial do ensino profissional, mas comecou a surgir necessidade de atrela-lo a
producao industrial que estava se iniciando (SANTOS, 2003).

Em 1906, criaram-se politicas voltadas a educacao profissional e, em 1910,
varios estados ja fundavam as Escolas de Aprendizes Artifices, escolas para educar
pobres e humildes, sendo consideradas o principio do que hoje € a rede federal de
educacdo tecnologica (REGATTIERI; CASTRO, 2010). Na década de 1930, as
politicas no campo da educacgdo vieram ao encontro com a grande necessidade de

industrializacdo e o grande crescimento da populacdo urbana. Assim, 0 ensino
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industrial passou a ter papel muito importante na formagdo de trabalhadores
(SANTOS, 2003).

Na década de 1940, as leis organicas da Reforma de Capanema reforcaram
o dualismo educacional, separando a educacéo por setores produtivos e profissées.
Desta forma, houve a separacdo entre os que deveriam ter acesso a educacgéo
secundéria e propedéutica e os que deveriam ter sua formacao profissional com o
objetivo de produzir (CIAVATTA, 2010). Somente em 1950, a Lei das Equivaléncias
entre ensino profissional e ensino secundario veio a ser estabelecida (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2010).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foi sancionada somente em 1961,
a fim de organizar a educacao nacional, porém, o momento ficou marcado pela disputa
entre centralizacdo/descentralizacdo e privatistas/publicistas. A LDB de
1961determinou que a Unido se dedicaria ao Ensino Superior e as orientacfes e
fiscalizacbes em relagdo aos outros niveis de ensino; e 0S ensinos primario e
secundario ficariam sob responsabilidade dos estados (CURY, 2011). Em relacdo ao
Ensino Médio previa o prosseguimento da escola primaria, destinada a formacao de
adolescentes, dividida em cursos secundarios, técnicos e de formacao de professores
para o ensino primario e pré-primario (BRASIL, 1961).

Em 1971, a proposta de profissionalizacdo obrigatéria do ensino secundario
ocorreu em meio a ditadura militar. A Lei 5692 listou uma relacéo de diferentes tipos
de especialidades e habilitacbes, para a formacdo de pessoas nessas areas
requeridas pelo mercado de trabalho (SAVIANI, 2003). Segundo Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2010), essa proposta tinha o objetivo de formar técnicos de nivel médio que
eram requeridos e de conter as pressées sobre o Ensino Superior. OSs cursos
passaram a ter curriculos mistos, com disciplinas de formacdo geral e outras de
formacao técnica. Somente em 1982, a profissionalizacao volta a se tornar facultativa
(REGATTIERI; CASTRO, 2010).

A Constituicdo Federal de 1988 trouxe novas diretrizes para a educacao
nacional, que passa a ser um direito do cidadao e dever do Estado. Um Plano Nacional
de Educacao deveria ser elaborado, bem como um regime de colaboracdo para o
sistema federativo de educacao (CURY, 2011). Segundo Silva e Jakimiu (2016), o
debate em relac&o as politicas educacionais do Ensino Médio intensificou-se a partir

de 1990. Isso se deu, provavelmente, pela expansao do nimero de vagas, que nao



58

foi acompanhada pela qualidade no ensino oferecido. Desta forma, houve varias
propostas educacionais, principalmente, entre 1996 e 2014.

A década de 90 inicia com uma grande conquista para a garantia dos direitos
das criancas e adolescentes. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei 8.069
de 1990, dispbs sobre a protecao integral do publico até 18 anos. Entre os direitos
elencados, estéo o direito & educacéo e o anuncio da educacdo como uma obrigacao.

Em 1996, apds quase dez anos de tramitacao, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) estabeleceu que a formacdo geral e a formacdo para o
trabalho fossem tratadas integralmente nos componentes curriculares. O Ensino
Médio passou a ser visto como uma “etapa final e de consolidacdo da educagao
basica, de aprimoramento do educando como pessoa, de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental e de preparacdo basica para o
trabalho e a cidadania” (REGATTIERI; CASTRO, 2010, p. 21).

Entretanto, a LDB de 1996 determinou a ampliacao da oferta de Ensino Médio
progressivamente, prevendo sua gratuidade e futura obrigatoriedade, direcionando
para uma massificacdo do acesso ao nivel de ensino. Ndo garantiu que os alunos
inseridos na escola tivessem garantia de sua permanéncia e de um curriculo que
promovesse aprendizagens significativas (LACERDA; SIMOES, 2011). Pela
normativa, o curriculo teria uma base nacional comum a ser construida pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), podendo ser complementada pelo sistema ou
estabelecimento de ensino (SILVA; JAKIMIU, 2011).

Segundo Marinho (2017), a LDB € uma das maiores expressdes da
democracia brasileira, ap6s o encerramento do periodo de ditadura militar, em 1985,
e a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. O documento € a expressao das
lutas sociais e educacionais, que ocorriam naguela época. Pela LDB, construiu-se um
modelo de acesso a educagdo extremamente democratico, em consonancia com
outras instituices do Estado brasileiro, voltadas para o desenvolvimento da nacao. A
LDB é uma intermediacdo entre os objetivos da Constituicdo da Republica e o direito
a educacdo. Contudo, a versdo sancionada em 1996 ndo ofereceu mecanismos
praticos com muita clareza, o que dificultou a implementacdo de politicas
educacionais. Por isso, nos ultimos 20 anos, a LDB sofreu cerca de 40 alteragdes. A
Unica alteragdo do documento, por meio de medida provisoria, ocorreu em 2016,

referente ao Ensino Médio.
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Além disso, o segundo projeto da LDB foi um dos primeiros movimentos em
direcdo a superacdo do dualismo da educacdo profissional e formagédo geral. O
conceito de politecnia foi usado no sentido de oportunizar, por meio do Ensino Médio,
a compreensao de processos de trabalho reais, para assimilacéo tedrica e pratica dos
principios cientificos presentes no sistema de producédo atual (CIAVATTA, 2010). Esse
termo buscava a superacdo da dicotomia trabalho manual e trabalho intelectual, ou
seja, entre a formacéo profissional e educacéo geral. Assim, o trabalhador estaria em
condicbes de desenvolver e compreender as modalidades diferentes de trabalho
(SAVIANI, 2003). Para Frigotto (2010), a desigualdade ocasionada pelo capitalismo
dd a educacdo mais énfase, mas em direcdo a uma atuacdo economicista,
fragmentaria e tecnicista, contraria ao conceito de politecnia.

O parecer 15 de 1998, no qual foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, reforca o ideal capitalista. As diretrizes trazem como
proposta o desenvolvimento de competéncias, termo bastante utilizado pelo setor
empresarial, responsabilizando o sujeito pelo seu desempenho. Neste modelo, ha, de
forma implicita, a subordinacdo da educacédo em relacdo ao mercado, ja que necessita
“educar para a vida”. Além disso, as diretrizes organizaram os curriculos por areas de
conhecimento que, ao invés de integrar o conhecimento, o dividiu por disciplinas. Em
1998, a criacdo do ENEM, também, foi vinculada ao atendimento das demandas
empresariais (SILVA; JAKIMIU, 2011).

O gque se percebe, nesta época, € o fortalecimento de um projeto neoliberal,
do governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), que se estende para
as politicas educacionais. Procurou-se a formacéo de pessoas para o atendimento da
producdo de empresas privadas. Houve, também, um direcionamento da educacéo
para difundir o liberalismo, como organizacdo social, favorecendo a globalizacdo e
recebendo, inclusive, financiamento externo para isso. Algumas regulamentacgdes que
exemplificam o fortalecimento do mercado, em detrimento do Estado, s&o: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei 9.394 de 1996, o Programa Brasil em
Acdo de 1998, a Emenda Constitucional 14, que criou o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)
e o Plano Nacional da Educacdo — Lei 10.172 de 2001. Nesse contexto, da-se
destaque ao Decreto 2208 de 1997, que foi determinante para a educacao

profissional, pois promoveu a separacdo entre o Ensino Médio e técnico, com o
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objetivo de direcionar o ensino a ocupacdo das vagas do mercado de trabalho.
Durante esse periodo, houve o fortalecimento das instituices do sistema S (SESC,
SENAI, SESI, entre outros), contando com incentivo financeiro publico e reduzindo o
papel do Estado (OLIVEIRA; CARNEIRO, 2012).

Com base na historia da educagao no Brasil, sobretudo, em relacéo ao Ensino
Médio, é possivel perceber que hd um marcante dualismo. A educacao propedéutica
esteve mais vinculada as elites, formando-as para atuar junto as profissdes mais
valorizadas socialmente, enquanto a educacédo profissional foi oferecida aos mais
pobres, como forma de atender as demandas de mao de obra. E possivel perceber,
que, durante este periodo, houve varios movimentos em que se alternaram a busca
por uma formacdao dita integral e por uma profissionalizacdo. Essa alternancia, muito
vinculada aos interesses politicos dominantes, foi predominante desde o principio das
instituicBes escolares brasileiras até os anos 2000. No subcapitulo a seguir, procurarei
discutir como efetivamente a concepcao de Ensino Médio dualizado foi superada.

4.2 O ENSINO MEDIO DOS ANOS 2000-2016: UMA “EDUCACAO PARA TODOS”:
NOVOS PARAMETROS OU CONTINUIDADES?

Conforme se percebe no breve historico em relagdo a educacédo no Brasil, até
0s anos 2000, a desigualdade no cenario educacional era marcante. Em 2003, a
transicdo do governo FHC para o governo de Luis Inacio Lula da Silva trouxe a
perspectiva de novas mudancas para a educacdo brasileira, pois houve um
direcionamento do Estado para as politicas de inclusdo social e garantia de renda
(MARINHO, 2017). Um amplo debate sobre o Ensino Médio, envolvendo
representacdo politica e cientifica na area, culminou na constatacédo da necessidade
de se questionar a formacdo humana, para além das necessidades do mercado.

Em 2003, a Secretaria de Educacdo Meédia e Tecnolégica (SEMTEC),
promoveu um seminario para discutir a concepcdo de Ensino Médio e alguns
principios, como o conhecimento, o trabalho e a cultura (BRASIL, MEC/ SEMTEC,
2004). A partir das discussoes, a formagédo humana relacionada a formagéo voltada
ao mercado de trabalho passou a ser questionada. Assim, surgiu a proposta de pensar
o Ensino Médio, a partir de eixos: trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia (SILVA;
JAKIMIU, 2011).
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O Decreto 5.154 de 2004 veio para alterar a oferta da educagé&o profissional,
permitindo a modalidade de Ensino Médio Integrado, subsequente e concomitante,
mas sem grandes alteracdes quanto as orientacdes curriculares. Contudo, trouxe o
debate em relacdo a atualizacéo das diretrizes curriculares nacionais, que, mais tarde,
viriam a dar origem ao Programa de Ensino Médio Inovador (SILVA; JAKIMIU, 2011).

Conforme apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), de fato, as mudancgas
estruturais ndo ocorreram na educacdo brasileira. O que se constatou foi a
continuidade da politica econdmica, social e educacional. Assim, no documento, ha
persisténcia do conservadorismo em funcdo da manutencao do poder e de interesses.

Efetivamente, o decreto 5.154 de 2004 estabeleceu as diretrizes e bases da
educacao profissional. Mas, além disso, buscou consolidar uma base unitaria para o
Ensino Médio, que comportasse “a diversidade prépria da realidade brasileira,
inclusive, possibilitando a ampliagdo de seus objetivos, como a formacéo especifica
para o exercicio de profissdes técnicas” (FRIGOTTO, CIAVATTA; RAMOS, 2010,
p.37).

Segundo Ciavatta (2010), o decreto € alvo de controvérsias, o que leva a
necessidade de discutir o que significa formacao integrada. Para a autora, o conceito
se refere a indissociabilidade da educacdo geral e da educacao profissional nos
campos onde h& preparacdo para o trabalho, superando a concepc¢ado de educacao
na histéria do Brasil. Desta forma, oportunizando ao sujeito o direito de uma formacéao
gue lhe possibilite uma leitura de mundo, podendo agir como um cidadao que faz parte
daquela sociedade. Para Frigotto (2010), por intermédio do Ensino Médio Integrado,
os jovens desenvolvem os fundamentos cientificos que possibilitam o embasamento
dos processos técnicos e, também, das relagBes sociais que permeiam o sistema
produtivo. A partir desse entendimento de sociedade, € possivel construir “sujeitos
emancipados, criativos e leitores criticos da realidade onde vivem e com condi¢es
de agir sobre ela” (FRIGOTTO, 2010, p. 76).

No contexto atual, o desenvolvimento da base produtiva, autbhoma e
autorregulavel, coloca como necessidade a universalizagdo de uma escola que
busque a formac&do omnilateral, que desenvolva as potencialidades dos individuos.
Porém, as relacfes sociais ainda dificultam a incorporacéo de tecnologias por todos,
0 que possibilitaria a universalizagcdo do trabalho intelectual (SAVIANI, 2003). O

Ensino Médio Integrado deve mediar a necessidade de atendimento as demandas
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técnicas de producdo com a preparacdo para o trabalho complexo, auxiliando na
construcédo de um projeto que promova a justica social e igualdade. Uma educacéo
unitaria e politécnica, em que a cultura, o trabalho, o conhecimento e a tecnologia
sejam direito de todos, condicdo para que a cidadania e democracia se efetivem.
(FRIGOTTO, 2010).

Segundo Saviani (2003), frente as diferencas € necesséario buscar a
transformacdo da sociedade, superando os entraves sociais atuais, para que todos
possam se beneficiar do desenvolvimento das for¢cas produtivas. Nesse processo, a
educacdo pode contribuir por meio da proposta da educagéao politécnica. “O Ensino
Médio Integrado ao ensino técnico, sob uma base unitéria de formacgéo geral, € uma
condicdo necessaria para se fazer a travessia para uma nova realidade (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2010, p.43).

Contudo, a educacao tecnolégica contemporanea esta presente sob duas
perspectivas na educacédo atual. A primeira esta na origem dos Centros Profissionais
de Educacdo Tecnolégica e tem orientado mudancas atuais nas politicas
educacionais e do trabalho, de forma contraditéria, por meio da formacédo imediata
para o trabalho. A segunda se refere a reforma proposta na LDB, nos anos 1980, que
defendia a politecnial’, no sentido politico e conceitual, buscando um ensino unitario.
O Ensino Médio Integrado é aquele que consegue, numa realidade desfavoravel,
potencializar mudancas e a superacdo desta realidade, para uma educacdo que
contenha elementos de uma sociedade mais justa (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2010).

A partir desse apanhado sobre os principios do Ensino Médio Integrado e a
formacdo que vem sendo oferecida, é possivel refletir que, em alguns pontos, a
proposta acabou se tornando uma continuidade de politicas ja existentes. Isso traz a
reflexdo sobre o que precisa ser melhorado na politica educacional de Ensino Médio,
com vistas a superacéo das continuidades.

Assim, nos anos seguintes ao decreto 5.154 de 2004, houve a revisdo do

Plano Nacional Curricular para o Ensino Médio, que culminou na publicacdo das

17 A politecnia compreende tanto os fundamentos cientificos gerais dos os processos de producgéo,
quanto as facetas da vida humana (SAVIANI, 2003).
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OrientagBes Curriculares, que propds o didlogo entre as areas de conhecimento. As
areas foram organizadas da seguinte forma, “Linguagem, Cdodigo e suas Tecnologias”
composta pela lingua portuguesa, literatura, linguas estrangeiras, educacao fisica e
artes; “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias” para as areas
matematica, fisica, quimica e biologia; e “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”, que
envolve Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia (BRASIL, MEC/SEB, 2006). No
mesmo ano, também, foram incluidas as disciplinas Sociologia e Filosofia no curriculo
do Ensino Médio e como componentes transversais a Historia e Cultura Afro-brasileira
e Educacdo Ambiental. Além disso, surgiu o Programa Curriculo em Movimento, a fim
de pensar outras propostas para a base nacional curricular (SILVA; JAKIMIU, 2011).

No ano de 2009, foi promulgada a Emenda Constitucional, n° 59, que tornou
obrigatéria a escolarizagdo dos 15 aos 17 anos, correspondente ao Ensino Médio,
significando um grande avanco. Em 2009, o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI) também foi instituido, por meio da Portaria 971. Depois de ter sido publicado,
0 programa passou por trés modificacbes. Sua criacdo se deu, principalmente, em
funcao do cenario negativo do Ensino Médio da época e dos dados apresentados pelo
IDEB, em articulagdo com dois documentos oficiais “Ensino Médio Integrado: uma
perspectiva abrangente na politica publica educacional’ e “Reestruturagao e expansao
do Ensino Médio no Brasil — GT Interministerial”. O novo programa propds mudanca
curricular, ampliacdo de carga horaria, incentivo de praticas pedagogicas
diferenciadas e enfrentamento da reprovacao e evasao escolar (ISLEB, 2016).

As concepcbes do ProEMI partiram da proposta do Ensino Médio Integrado,
mas nao se restringiram a profissionalizacao. A formacao integral para o ProEMI se
direciona para o desenvolvimento total do sujeito, que se articula com o eixo
estruturante do Ensino Médio, “trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia” (JAKIMIU;
SILVA, 2016). O eixo da formac¢ao humana unifica e articula os contetdos curriculares,
trazendo o trabalho como forma de produzir ciéncia, cultura e tecnologia, ou seja, o
trabalho € um principio educativo (SANDRI, 2016). Além disso, a pesquisa é vista
como o principio pedagdgico, norteado pelos direitos humanos e a meta universal de
alcancar a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, CNE/CEB, 2012).

O ProEMI partiu da busca pela promocdo da formacdo integral e do
fortalecimento do protagonismo juvenil por meio de atividades para a educagao

cientifica e humanistica, valorizando a leitura, a cultura, as relacbes da teoria e pratica,
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as novas tecnologias e metodologias criativas e emancipadoras. As é&reas do
conhecimento seriam trabalhadas a partir dos Campos de Integragdo Curriculares:
acompanhamento pedagdgico (Lingua Portuguesa e Matematica); iniciacao cientifica
e pesquisa; mundo do trabalho; linguas adicionais/estrangeiras; cultura corporal,
comunicacdo, uso de midias e cultura digital, protagonismo juvenil e producéo e
fruicdo das artes (BRASIL, 2009).

As propostas na perspectiva do ProEMI foram pensadas de forma coletiva e
democratica na comunidade escolar, principalmente, direcionando-se aos jovens que
sdo os sujeitos do Ensino Médio, o que pode ser considerado um ponto forte do
programa. Assim, a organizacdo curricular parte do dialogo entre as éareas e
disciplinas, promovendo a integracdo curricular e ndo a hierarquizacdo do
conhecimento. Desta forma, a escola é considerada em relacdo a sua autonomia,
dindmica e histdria, levando em conta “conhecimento, sujeitos, tempos e espagos
escolares enquanto constitutivos do redesenho curricular” (JAKIMIU, 2016, p. 81).
Contudo, o programa apresentou algumas fragilidades, principalmente, no que se
refere a efetiva implementacéo nas escolas, que possuiam uma estruturacao rigida
(JAKIMIU, 2016).

Segundo Jakimiu (2016), alteracbes no ProEMI foram propostas em 2011 e
envolveram a selecéo das escolas participantes do programa e organizagao curricular,
baseada em oito macrocampos!®. Os macrocampos foram denominados:
Acompanhamento Pedagdgico e Iniciacao Cientifica (obrigatérios), Cultura Corporal,
Cultura e Arte, Comunicacao e Uso de Midias, Cultura Digital, Participacéo Estudantil
e Leitura e Letramento.

Debates organizados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e 6rgaos
representativos culminaram nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM). A Resolucdo CEB/CNE 2 de 2012, que preconiza “énfase a ideia de
formacdo humana integral e propde as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura
e da tecnologia como base para um curriculo mais integrado e menos fragmentado”
(SILVA; JAKIMIU, 2016, p. 21). A DCNEM preconizou uma base diversificada, “o

18 Campo de acdo pedagogico-curricular onde sdo desenvolvidas “atividades interativas, integradas e
integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos com a
acdo educacional. Os macrocampos se constituem, assim, como um eixo a partir do qual se possibilita
a integracao curricular’ (BRASIL, MEC/SEB, 2013, p.15).
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trabalho como principio educativo; a pesquisa como principio pedagdégico; os direitos
humanos como principio norteador e; a sustentabilidade socioambiental como meta
universal” (BRASIL, CNE/CEB, 2012, p.14).

Além desse principio, Silva (2015) destaca a justificativa presente no
documento sobre a formacdo humana e o seguinte trecho, a “integracdo entre
educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
base da proposta e do desenvolvimento curricular” (BRASIL, 2012, p. 2).

A partir dessas mudancas, em 2013, foi publicada mais uma verséo atualizada
do ProEMI. Assim, dos macrocampos descritos, os trés primeiros eram obrigatérios e,
dentre os demais, dois poderiam ser escolhidos pela escola para serem trabalhados:
Acompanhamento Pedagdgico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza), Iniciacdo Cientifica e Pesquisa, Leitura e Letramento, Linguas
Estrangeiras; Cultura Corporal; Producéo e Fruicdo das Artes; Comunicacao, Cultura
Digital e uso de Midias e Participacdo Estudantil (BRASIL, 2013).

Embora as discussfes tenham comecado em 2011, a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacéo ocorreu somente em 2014. O PNE determinou quatro blocos
principais que indicavam: 1) garantia do direito a educacao béasica com qualidade
(acesso, universalizacado e ampliagédo); 2) reducdo das desigualdades e valorizagéo
da diversidade; 3) valorizacdo dos educadores; e 4) consolidacdo e ampliacdo do
Ensino Superior (BRASIL, 2014).

Em relacédo ao Ensino Médio, o PNE de 2014 deliberou a sua universalizacéo
até 2016, atendendo a toda populacédo de 15 a 17 anos de idade, elevando a taxa de
matricula para 85%. Além disso, houve a delimitacdo da formacao basica comum,
pela garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL,
2014).

Junto a esse documento, outra regulamentacédo relevante em relacéo ao nivel
de estudo foi o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, instituido pela
Portaria 1.140 de 2013, com vistas a elevar a qualidade do Ensino Médio, com foco
na formagdo humana integral, implementando as DCNEM de 2012. As propostas do
Pacto visaram a reestruturacdo curricular nas escolas, a partir do ProEMI e da
formacdo continuada de professores do Ensino Médio, a partir do inicio de 2014
(BRASIL, 2013).


http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/servlet/INPDFViewer?jornal=1&pagina=24&data=25/11/2013&captchafield=firistAccess
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Em 2013, também foi instituido o Estatuto da Juventude, a Lei 12.852. O
documento dispbs sobre os direitos dos jovens, 0s principios e diretrizes das politicas
publicas de juventude e o Sistema Nacional de Juventude - SINAJUVE. Entre os
direitos, nomeados pelo Estatuto, destacam-se alguns pontos que se relacionam as
politicas educacionais, a dimensédo do direito a cidadania e participagdo, do direito a
educacéo e do direito a profissionalizacdo (BRASIL, 2013).

Pouco tempo apos a assinatura do documento das DCNEM, pelo Ministro da
Educacao Fernando Haddad, uma Comisséo Especial de Estudos e Proposi¢cdes para
a Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI) foi criada. Decorrente de varias
audiéncias publicas, seminarios e relatorios, foi proposto o PL 6.840 de 2013, que
propunha “a organizagao curricular por meio de opgdes formativas e a inclusdo de
temas transversais” (SILVA, 2015). Depois da analise do documento pelo Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio, em 2015, a organizacdo publicou um
documento criticando a proposta, afirmando o retorno do modelo educacional da
época da ditadura militar, pelo seu carater “eficientista e mercadoldgico”, contrariando
a LDB. Além disso, a proposta utilizaria um modelo experimentado e que nao
funcionou, referindo-se aos temas transversais (SILVA, 2015).

Silva (2015), no ano de 2015, realizou um mapeamento dos curriculos do
Ensino Médio nos estados brasileiros. Em sua pesquisa, constatou que a forma mais
adequada para se referir ao Ensino Médio, seria “ensinos médios”, pois somente os
estados do Rio Grande do Sul e Mato Grosso sustentavam a proposta das DCNEM
de 2012. O que levanta o questionamento sobre a necessidade e a viabilidade de uma
Base Nacional Comum Curricular para realidades tao diversificadas (SILVA, 2015).

Os movimentos politicos que se seguiram acabaram por descartar as ideias
presentes no ProEMI que, apesar das limitagGes, foram inovadoras, incentivando a
participacdo dos jovens, formacdo integral e o didlogo entre as disciplinas. O
desenvolvimento do programa foi freado pela polémica Medida Proviséria 746 de
2016, transformada na lei 13.415 de 2017, que ficou conhecida como o “Novo Ensino

Médio”, o qual abordarei no subcapitulo seguinte.
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4.3 A MEDIDA PROVISORIA 746 DE 2016 E A LEI 13.415 DE 2017: O INCERTO
FUTURO DO ENSINO MEDIO

O Ensino Médio passou por muitas mudancas polémicas, principalmente, nos
altimos vinte anos, porém poucas se deram de forma tao autoritaria e pouco reflexiva,
como a implementagdo do chamado “Novo Ensino Médio”. A Medida Provisoria 746
de setembro de 2016 veio como uma forma de solucdo para as lacunas do nivel de
ensino, dando, segundo seus idealizadores, mais autonomia para 0S sujeitos.
Contudo, o que se pode perceber, a partir dessa medida, é o fato de que o Ensino
Médio se torna cada vez mais limitador.

Segundo Amorim e Santos (2016), a medida vem ao encontro das
necessidades de mercado, a fim de proteger o capital as custas das classes
trabalhadoras. Preconizando o convencimento, o Estado tende a utilizar como
ferramentas a educacdo e a midia, para convencer as pessoas de que estas sdo as
melhores formas de atuacdo. A partir da anulacéo da criticidade, a MP 746 de 2016
junta-se a outras propostas como a Escola Sem Partido!®, que silencia discussodes
fundamentais sobre a atuagcdo politica dos sujeitos e o0 reconhecimento das
diferencas, como, por exemplo, o género. Outra questao que refor¢ca essa supressao
do senso critico € a retirada de disciplinas obrigatorias que proporcionam aos
individuos refletirem sobre as questbes filosoficas, sociolégicas e historicas da
realidade.

ApGs a publicacdo da Medida Provisoria, entidades representativas do campo
educacional divulgaram o “Manifesto do Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio sobre a Medida Proviséria”. No documento, as instituicbes e seus
pesquisadores se posicionaram contra o esfacelamento do Ensino Médio. As
principais criticas, naguele momento, foram em relacdo ao curriculo com cinco
énfases, a legitimagdo do “notdrio saber?®”; a admisséo de professores sem formacgao
especifica para as disciplinas; 0 aumento da jornada de estudo para o tempo integral,
sem a garantia de investimentos; a profissionaliza¢do indiscriminada dos estudantes;

a retirada de disciplinas como a Filosofia, Sociologia, Artes e Educacao Fisica. Tais

19 Projeto de Lei que prop&e a proibicdo de discussdes politicas e ideolégicas do ambiente escolar.
20 Reconhecimento do saber pratico para atuagdo no ensino escolar, sem formacao pedagogica.
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medidas comprometeriam e elitizariam o conhecimento, impactando no aumento da
evasao escolar, comprometendo 0 acesso e permanéncia, principalmente, do
estudante trabalhador. Além disso, acarretariam na precariza¢cao da formacéo técnico-
profissional e privilegiariam alguns aspectos formativos, ndo sendo integral e ndo
permitindo uma formacdo basica comum, j& que as redes de ensino teriam que
escolher quais itinerarios seriam oferecidos. Por fim, a admissdo de professores sem
formacdo tornaria a docéncia e a qualidade de ensino precarias. O manifesto, apos
criticar a nova proposta de ensino, sugeriu uma série de medidas que seriam as
mudancas necessaria para um melhor Ensino Médio.

Mesmo em meio a tantas mobilizacdes, em 16 de fevereiro de 2017, a MP 746
de 2016 foi convertida na Lei 13.415, com algumas alteracfes. Além da lei do Ensino
Médio, foi promulgada a Ementa Constitucional 95, no final de 2016, que limitou os
gastos publicos por vinte anos. Desta forma, os investimentos em educacéo e outros
setores fundamentais estéo limitados por este periodo. A mudanca orcamentaria € um
aspecto importante a ser considerado, pois permite a problematizacdo de algumas
incoeréncias presentes na Lei 13.415 de 2017.

Uma das maiores mudangas no Ensino Médio, a partir da Lei 13.415 de 2017,
refere-se a carga horaria. O primeiro ponto relaciona-se a flexibilizacdo da carga
horaria, estabelecendo que as horas de componentes comuns ndo ultrapassarao
1.800 horas, organizadas a partir de uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC).
As demais horas serdo compostas pelos itinerarios formativos: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; e formacéo técnica e profissional
(BRASIL, 2016). Porém, como ja se apontava na critica a MP 746 de 2016, as escolas
nao terdo condicdes de oferecer todos os itinerarios aos estudantes, fazendo com que
a liberdade de escolha ndo aconteca. Além disso, limitara os conteddos valorizados
nos processos seletivos, restringindo o acesso dos estudantes de escola publica ao
Ensino Superior.

O segundo ponto em relagdo a carga horéria refere-se ao horério integral de
sete horas em todas as escolas, com o aumento gradual de horas anuais de 800 horas
para 1.400 horas. Ha algumas questdes importantes em relacdo a este inciso, que se
referem ao perfil do jovem do Ensino Médio, considerando que, grande parte deles,

por pertenceram a classe baixa ou mesmo média, precisam trabalhar. Ademais,
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questiona-se de que forma as escolas atenderdo os estudantes em periodo integral,
se ndo tem condigbes de infraestrutura e quadro funcional. Como fazer isso se a
Ementa Constitucional prevé o congelamento de gastos, limitando os investimentos?

Junto as mudancas de carga horaria, o Novo Ensino Médio determina a oferta
de educacgéo a distancia e o convénio com instituicdes privadas da modalidade de
ensino. Por ser mais barato, o ensino a distancia parece ser uma saida. Entretanto,
nao esta claro de que forma ocorrerd a garantia sobre a qualidade das atividades
oferecidas.

Outro aspecto polémico vincula-se a precarizacao da formacao profissional,
em relacdo ao alto investimento que as escolas técnicas demandam, em funcao dos
espacos de laboratério. Além disso, entende-se que ocorrerd a inser¢cao precoce no
mercado de trabalho, ja que o numero de horas da formacéao técnica sera reduzido.

Uma das alteracbes da Medida Provisoria 746 de 2016 refere-se ao
denominado “notério saber”. A partir da promulgagdo da lei, a contratagcdo destes
profissionais para a area da docéncia esta limitada as areas técnicas, ndo ficando
evidente como seréo trabalhados os aspectos didaticos dos profissionais.

Em relacédo as disciplinas ofertadas, a Lei 13.415 de 2017 n&o deixou clara a
questdo do curriculo, pois sé define areas de conhecimento. Na lei, ndo ha
especificacdo do que sera obrigatério. A partir das manifestacdes contrarias a MP 746
de 2016 sobre a auséncia de algumas disciplinas, como: Sociologia, Filosofia,
Educacao Fisica e Artes, a nova lei as coloca como obrigatérias em estudos e praticas.
O que leva a crer que, possivelmente, essas disciplinas poderéo estar mescladas em
outras disciplinas.

A alteracdo do Ensino Médio acarretou no surgimento de uma proposta, a ser
implementada, de Base Nacional Comum Curricular (BNCC), organizada por areas do
conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Mateméatica e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e
formacao técnica e profissional. Cada area estabelece competéncias especificas, que
estardo de acordo com a BNCC e itinerarios formativos. As competéncias se articulam
com uma gama de habilidades, consideradas fundamentais a todos os estudantes
(BRASIL, 2017). De acordo com a BNCC proposta, é necessario o entendimento das
juventudes brasileiras, de forma a assegurar a vinculagéo do percurso escolar com 0s

projetos de vida e a formacao critica e autbnoma. O documento, também, cita a
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formacao humana, a formacao para a cidadania, a preparacao bésica para o trabalho
e a base nos fundamentos cientificos-tecnolégicos.

No dia 02 de agosto de 2018, foi realizado o dia nacional de discussao sobre
a BNCC, chamado pelo MEC de dia D. O governo federal solicitou que todas as
escolas de Ensino Médio participassem da discusséo, disponibilizando materiais de
apoio, para que, posteriormente, fossem realizadas elaboragdes e revisbes por todo
o Brasil. Contudo, sabe-se que poucas escolas atenderam efetivamente a demanda
do MEC.

N&o podemos negar a necessidade de reformas educacionais, pois ha um
grande numero de jovens fora da escola, o nivel de evasao e retencdo de alunos é
muito alto, refletindo a grande insatisfacdo do jovem com o Ensino Médio. Entretanto,
a medida proposta esta longe de ser considerada adequada, ja que ignora seu proprio
publico-alvo, bem como estudiosos e trabalhadores da area. A lei 13.415/2017 parece
refletir os interesses politicos e econdmicos da atualidade, ao invés de proporcionar a
reflexdo sobre a educacéo no Brasil e de ser ferramenta de mudancas educacionais

e sociais de nossa sociedade.
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5 DO DIREITO A EDUCACAO AO DIREITO AO ENSINO MEDIO: A DIMENSAO
DOS DIREITOS ASSEGURA UMA ESCOLA JUSTA?

Quando se trata de politicas educacionais, a educacéao € vista como um direito
de todos, além disso € considerada uma via de acesso ao exercicio da cidadania.
Contudo, quando olhamos para a realidade brasileira, percebemos um certo
distanciamento entre o que € vivenciado e os discursos, sobretudo, 0s que se referem
a legislacéo.

A escola atual é fruto de uma histoéria de movimentos sociais, politicos,
culturais e econdmicos. Por isso, € necessario um processo de reconstrucao
pedagogico que considere a escola e seus atores como fundamentais na construcao
de uma sociedade democratica e plural. A escola deve buscar ser um lugar de
construcdo da capacidade de reflexdo dos individuos e da coletividade (KRAWCZYK,
2009).

O entendimento da educacdo como um direito humano, historicamente, foi
concebido a partir das ideias iluministas no século XIX. E fruto de movimentos de
Estado em relacdo a nacionalizacéo e forma de coergéo a populagédo, mas também é
a expressdo de um movimento social e politico, em que 0s sujeitos buscavam a
insercdo na sociedade, sobretudo, a partir do advento da industrializacdo, da
emergéncia burguesa e do surgimento da classe trabalhadora.

Assim, este capitulo tem por objetivo a compreensao da educacdo como um
direito humano, que se estende por toda a educacdo basica. Além de explorar o

conceito de escola justa, como perspectiva da efetivacdo desse direito.

5.1 O DIREITO AO ENSINO MEDIO

O direito & educacdo € uma das condi¢cfes basicas da cidadania. Segundo
Cury (2002), pode-se dizer que, atualmente, nenhum pais exclui 0 acesso a educacao
basica como um dos marcos legais da sociedade democratica. Esse entendimento
coloca os cidaddos em consonancia com a participacdo nos espacgos politicos e
sociais, bem como promove a inser¢do no mundo do trabalho.

O direito a educacéo esta presente em diversos documentos e surgiu ha muito

tempo, como por exemplo, na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948.
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Atualmente, a Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) tem sido uma das grandes porta-vozes da universalizacdo da
educacao basica no mundo. Entretanto, o que € considerado direito a educacéo pela
grande maioria de legislacdes e indicadores € apenas a garantia do acesso a escola
e ndo sobre 0s processos que garantam a efetivacao do direito (STECANELA, 2016).

A avaliacao sobre o direito a educacao €, geralmente, ligada a infraestrutura,
qualificacdo dos professores, entre outros dados, mas esses indicadores informam
pouco sobre como sao utilizados os recursos. Também, costumam ser usados, como
parametro para as avaliagfes, os resultados da educacao por meio de indices e
provas, por exemplo, que incorrem na mesma questdo apontada anteriormente. Na
verdade, os processos educacionais que contam com 0 engajamento dos alunos
podem ser indicadores mais importantes do que o resultado em si (McCOWAN, 2011).

Embora se costume dizer que os direitos aplicados ao papel de nada valem,
em paises como o Brasil, onde a historia da educacdo demonstra ainda estar muito
vinculada a elitizacdo, declarar e assegurar o direito a educacgéo € mais do que manté-
lo no papel. Cury (2002, p.259) afirma que “declarar é retirar do esquecimento e
proclamar aos que nédo sabem, ou esqueceram, que eles continuam a ser portadores
de um direito importante”. Desta forma, promovendo a consciéncia sobre a
importancia da preservacdo dos direitos e o direito a cobranca, caso ndo sejam
respeitados.

Assim, o direito a educacédo vai além da questdo da universalizacdo e do
acesso a escola. O direito a educacdo tem como prerrogativa a superacdo das
desigualdades sociais e diminuicdo das discriminacdes, ou seja, a possibilidade da
mobilidade social. A existéncia de uma lei que regulamente o direito a educacéo é
importante e demonstra um movimento social em dire¢cdo a democracia, embora, ndo
seja suficiente para a realizacgao dos direitos sociais (CURY, 2002).

Para Stecanela (2016), devido a universalizacdo da educacéo basica no
Brasil, o indicador de garantia de acesso a escola passou dos 95%, considerando
criangas e jovens em idade escolar. Assim, o indice € considerado favoravel em
relacdo a efetivacdo do direito a educacgéo. Entretanto, junto ao bom resultado ainda
h& muitos casos de insucesso, evasdo e abandono escolar.

McCowan (2011) pondera que h& razbes para a restricdo da garantia ao

acesso a educagédo, geralmente, ao nivel do Ensino Fundamental. Isso acontece, pois
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se trata de um objetivo possivel de ser atingido, além de possibilitar uma menor
complexidade em relagdo as formas de monitoramento. Contudo, se for avaliado o
acesso a esse nivel de escolarizacdo, perceber-se-a que a aquisicdo de algumas
habilidades é relativamente simples. Ha diferentes formas de desenvolvimento,
conforme as dificuldades ou oportunidades que serdo encontradas no decorrer da vida
dos sujeitos. Por isso, € importante a reflexdo sobre em que ponto “a educagao deixa
de ser um direito e passa a ser um bem” (McCOWAN, 2011, p.13), demonstrando que
o conceito de direito a educacao € muito mais complexo.

Além disso, mostra que, embora a educacdo seja um direito para todos,
conforme as limitagdes e potencializagbes encontradas pelos estudantes, o resultado
e a percepcao sobre o direito serdo diferentes. Podendo, até mesmo, ser colocado
apenas como uma obrigacdo por quem o vivencia, como se percebe com frequéncia
nas escolas.

No Brasil, hA um nimero consideravel de producdes académicas sobre o
tema direitos humanos e o tema direito a educacdo. Porém, as producfes estdo
ligadas, predominantemente, a dimensao do “concebido”, ou seja, relacionadas as
concepcdes de direito a educacdo. Algumas dessas producfes estdo voltadas ao
“vivido”, ou seja, a experiéncia, tomando como referéncia a formacgao de professores
para a area e, uma pequena parcela, aborda como sé@o percebidos os direitos nas
trajetérias dos atores do cotidiano escolar (STECANELA, 2016).

Em relacéo ao direito a educacéo no Brasil, as fontes histéricas apontam para
0 ano de 1934 como um marco da educacao para todos. Porém, conforme afirma Dias
(2007), ela n&o se aplicava a todas as criangas em idade escolar. A Carta de 1934
atribuiu o direito as criancas que ja frequentavam a escola. Tomando a realidade
brasileira daguela época, é sabido que a escola era possivel somente para 0s mais
privilegiados. O entendimento da educacdo universalizada ser um dever do Estado
veio somente em 1969, por Emenda Constitucional. E importante salientar que, nas
décadas de 1950 e 1960, houve grandes defensores da escola publica, da
universalidade da educacao, da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino, como
Florestan Fernandes, Anisio Teixeira e Paulo Freire.

Foram os movimentos de redemocratizacdo do Estado, como a Constituicao
Federal de 1988 e a LDB de 1996, que efetivaram realmente a educagao como direito

de todos e dever do Estado, no nivel de Ensino Fundamental (DIAS, 2007). Em
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relacdo ao Ensino Médio, a LDB de 1996 coloca-o como a etapa final da educacéo
bésica, na qual o sujeito, apds ter concluido uma escolarizacdo geral, podera se
desenvolver como individuo e exercer a cidadania. Assim, estara preparado para
progredir no mundo do trabalho e outros niveis de escolarizacdo (OLIVEIRA, 2010).
Seu carater ndo era obrigatdrio, mas direcionava para uma progressiva expansao da
gratuidade e obrigatoriedade.

O primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE — 2001 -2010) estabeleceu,
pela Lei 10.172 de 2001, o objetivo de atingir até 2005 toda a clientela de Ensino
Fundamental, dos 6 aos 14 anos, quanto ao acesso e a permanéncia na escola. Em
2006, o censo escolar indicou que 97,7% das criangas, com idade entre 7 e 14 anos,
estavam matriculadas nas escolas. A Ementa Constitucional 59, de 11 de novembro
de 2009, implementou a obrigatoriedade e gratuidade da educacao basica, a partir de
2016, dos 4 aos 17 anos de idade. Assim, passaram a fazer parte da escolarizacao
obrigatdria e gratuita criancas de 4 e 5 anos e jovens, entre 15 a 17 anos (LIMA, 2011).
O aumento de demandas educacionais teve o apoio financeiro da Unido, por meio do
Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacao (Fundeb).

Para Krawczyk (2009), a obrigatoriedade do Ensino Médio foi muito
importante, pois o nivel de ensino era possibilitado para uma camada muito restrita da
populacdo. Entretanto, a0 mesmo tempo que o Estado tem o dever de oferecer a
educacao, as condicbes das escolas elitizadas, que atendem 20% da populagéo, séo
diferentes das demais. Oliveira (2010) afirma que o ensino médio tem problemas
complexos, como a distor¢cédo idade-série, nimero alto de jovens fora da escola, os
guais também nao conseguem se inserir no mundo do trabalho. Além de tais questdes,
fatores que séo situados externamente a politica educacional interferem na realidade
da escola, como: mercado de trabalho pouco atrativo para os jovens, problemas
econdmicos que afetam o acesso e a permanéncia nas escolas e o crescimento da
educacéo privada.

Pensando nessa realidade, pode-se dizer que a democratizagcdo do ensino
realmente se efetiva, quando o jovem que frequenta a escola aprende os
componentes curriculares, em articulagdo com o0 senso critico aplicado a realidade
onde vivem. Do contrario, trata-se de um processo de progressiva massificacdo do

ensino. Aparentemente, € isso que tem acontecido no Brasil, pois o atendimento das
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camadas mais pobres da populacdo, além de restrito, mostra que as estratégias
utilizadas tém sido desvinculadas dos interesses dos jovens e em condi¢cbes muito
precarias (KRAWCZYK, 2009).

Além da questdo do acesso, as politicas publicas de permanéncia e a
qualidade do ensino oferecido sdo fundamentais, para auxiliar na oferta de um
ambiente escolar atrativo ao jovem. Também, € importante considerar as condi¢cbes
para o docente, de infraestrutura, formacao e capacitacdo adequadas, remuneragcao
justa, a fim de desenvolver uma melhor relacdo com seu trabalho e com os alunos
(OLIVEIRA, 2010). Por qualidade, entende-se um ensino baseado no cientifico, mas,
além disso, conhecimentos e habilidades para a cidadania, sendo reconhecido na sua
forma de ser como um sujeito do mundo (CURY, 2002).

O reconhecimento dos sujeitos, também, envolve o reconhecimento da
diferenca. Para Cury (2002), esta relacdo é complexa, pois aponta para a dualidade
entre a educacdo como um direito a igualdade e o direito a diferenga na educacao. A
igualdade é sim um pressuposto para a cidadania, mas isso ndo quer dizer que a
educacao deva ser homogénea, sem considerar as particularidades de cada sujeito.
E fundamental a defesa de um principio sem a exclusdo do outro, pois ambos s&o
necessarios para a constru¢do de uma sociedade mais justa.

Da mesma forma, pensando na questéo da igualdade, Krawczyk (2009) refere
gue a construcdo de uma escola de nivel médio necessita de politicas que tenham

como objetivo a diminuicdo da desigualdade educacional. A autora afirma, que:

A escola tem que estar comprometida com a comunidade na qual esta
inserida, mas também com os desafios que a realidade (complexa e
controvertida) nos apresenta. Temos que deixar o mundo e suas contradigGes
entrarem na escola através do cinema, do teatro, da internet, da arte de todo
tipo, do conhecimento de politica internacional, do conhecimento das
diversidades culturais, etc (KRAWCZYK, 2009, p. 767).

As dimensdes do direito a educacéo, para Cury (2002), se definem pela
capacidade cognoscitiva do ser humano, pela racionalidade e expressdo da acao
consciente sobre as coisas e sobre si mesmo. Esse seria 0 desenvolvimento efetivo
do homem, tornando sua ag&o consigo e com 0 outro mais humana e criativa. Além
de desenvolveram uma maior consciéncia social, sendo o direito a educagdo uma

“arma nao violenta de reivindicagcao e de participagao politica” (CURY, 2002, p. 261).
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Assim, entender a educag¢do como um direito € mais do que permitir o acesso
a educacdo ou escolarizar a populacdo. O direito a educagcdo e sua efetivagédo
perpassam pelo reconhecimento dos estudantes como sujeitos e cidaddos de uma

sociedade democratica.

5.2 A BUSCA POR UMA ESCOLA JUSTA: CONTRIBUICOES DE FRANCOIS
DUBET

Nesse trabalho, a efetivacdo do direito a educagcéo € compreendida a partir
do conceito de escola justa, que tem como referéncia Francgois Dubet. Ancorei-me
nesse conceito, a fim de elucidar as desigualdades encontradas dentro da escola e
quais as condi¢cdes que possibilitam a uma escola ser mais justa. Por isso, parti do
pressuposto de que 0s sujeitos da escola sdo protagonistas e atuam como agentes
de mudanga social, logo, sua emancipagdo potencializa a superacdo das
desigualdades sociais.

A escola é uma instituicdo onde perpassam ideias como direito, dever,
possibilidades de continuidades e mudancas educacionais e sociais. Além disso,
acolhe a diversidade e possibilita espaco para as sociabilidades. Os Institutos
Federais tém em suas politicas o objetivo de proporcionar uma educac¢do publica de
qualidade, caracterizando-se por sua funcao educacional, mas também uma funcéo
social e politica. Por isso, emerge a probleméatica sobre como o direito a educacao é
vivenciado pelos seus estudantes.

A fim de refletir sobre os mecanismos escolares e suas relagbes com a
meritocracia, derivada da sociedade em que vivemos, Dubet (2004; 2008) procurou
refletir sobre quais condicBes tornariam uma escola justa ou menos injusta.
Reforgando a importancia do olhar microssociolégico sobre os fendbmenos escolares,
Dubet (2008) afirma que embora os conceitos de meritocracia e igualdade de
oportunidades sejam relevantes, os atores escolares sdo determinantes em relagéo a
aplicacédo cotidiana desses principios. O autor compara a dindmica escolar, baseada
na meritocracia, a uma competicado, onde ha vencedores e perdedores. Ha crueldade
na forma como os estudantes sao selecionados, partindo dos méritos individuais. A

partir desse funcionamento, “a meritocracia pode se tornar totalmente intoleravel
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quando associa o orgulho dos ganhadores ao desprezo dos perdedores” (DUBET,
2008, p. 10).

Para Dubet (2004, p. 542), “a Sociologia da Educacdo mostra que a abertura
de um espago de competicdo escolar ndo elimina as desigualdades”. As
desigualdades sociais influenciam muito nas desigualdades escolares, fazendo com
que esta “competicdo” ndo seja justa.

Alguns problemas pedagdgicos surgem a partir da “igualdade meritocratica
das oportunidades”, pois ela se baseia na ideia de que todos estdo em condigbes
iguais de competir. Esse modelo teoricamente elimina as diferengas provenientes de
condigbes sociais, género, entre outras caracteristicas. Assim, as diferentes
performances?! se justificam somente pelo mérito individual, j& que todos séo iguais
(DUBET, 2008).

A igualdade das oportunidades e a cultura meritocrética, pelos olhos das
sociedades democréticas contemporaneas, estabelecem desigualdades justas. Desta
maneira, mantém a igualdade entre os sujeitos e a divisdo do trabalho por posicdes
sociais (DUBET, 2008).

A fim de dar conta da contradicdo apresentada pela ideia de igualdade e os
mecanismos escolares que tornam os estudantes desiguais, sdo criadas ficcbes
necessarias. Entretanto, tudo que se segue, a partir dessas ficcdes, néo retrata a
realidade escolar. Por esse mecanismo “os alunos sao consequéncia direta de seu
trabalho, de sua coragem, de sua atencdo” (DUBET, 2008, p. 40). Pela criacdo dessas
ficcbes, o fracasso escolar € justificado pelas falhas individuais, preservando a
individualidade e liberdade do individuo. Contudo, quando as fic¢gdes falham, a culpa
recai sobre o aluno, que se sente incapaz, oscilando “entre o desanimo e a depressao,
sentindo-se indignos das esperancgas depositadas” neles (DUBET, 2008, p. 41).

Outro ponto relevante refere-se a confiabilidade depositadas nas provas e
meétodos avaliativos, como forma de determinacdo do mérito. Em relacéo a isso, Dubet
(2008) propde que se gquestionem os parametros usados, buscando refletir sobre o

gue as notas e as escalas significam. Esse apego aos resultados quantificaveis,

21 Segundo Ball (2010, p. 38), performances podem ser definidas como “medidas de produtividade ou
resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de promoc¢éo ou inspecao. Elas
significam, encapsulando ou representando um valor, a qualidade ou a valia de um individuo ou de uma
organizacdo dentro de um campo de julgamento”.
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justificam-se, segundo o autor, em grande parte, devido ao enaltecimento das ciéncias
exatas e da vivéncia pregressa do professor como bom aluno, beneficiado pelos
mesmos mecanismos de avaliacédo.

Dubet (2008) argumenta que existem trés aspectos fundamentais em relacéo
a igualdade meritocratica: o desenvolvimento da igualdade distributiva das
oportunidades; a igualdade social das oportunidades; e a igualdade individual das
oportunidades.

O primeiro fator, o desenvolvimento da igualdade distributiva das
oportunidades, considera que a equidade escolar pressupde a igualdade de oferta
entre as escolas, porém nem todas as escolas sao iguais, principalmente, em relacao
a qualidade e a equipe pedagdgica. Esse aspecto se relaciona, além das normativas,
com a gestdo do sistema educativo que considere o todo, ndo apenas interesses
individuais (DUBET, 2008).

Entretanto, apenas a oferta escolar igual ndo compensaria as desigualdades
sociais. Para alcancar essa condicdo, € necessaria a criagdo da “discriminagao
positiva, reservando vagas em funcao da origem dos alunos” (DUBET, 2008, p. 61).
A discriminagéo positiva deve considerar as dificuldades de cada individuo e buscar
alternativas para a sua superacdo. Por esse principio, as cotas ndo precisam,
necessariamente, ser direcionadas ao pertencimento as minorias. A definicdo das
reservas de vagas pode seguir o critério das politicas de affirmative opportunity?2, que
utiliza como critério a singularidade presente da trajetoria de vida e projetos do
individuo de forma individual. Assim, podem ser desenvolvidas estratégias especificas
para a demanda de cada aluno, “compensando parcialmente as desigualdades das
quais ele é vitima” (DUBET, 2008, p. 62).

As desigualdades se relacionam com as remuneracdes familiares, com a
qualidade da oferta escolar, mas também com a forma como as familias utilizam a
oferta. A escola deve possibilitar o acesso as informacgdes a todos e ndo apenas aos
“pais mais esclarecidos”. Assim, deve-se possibilitar a “informacdo dos pais” e a
participacdo em relacdo a escola, para que conhegcam 0s objetivos e expectativas
escolares (DUBET, 2008).

22 Conceito citado por Dubet, desenvolvido por William Julius Wilson, em 1999. O conceito de Wilson
indica que as diferencas entre os grupos ndo elimina as similaridades.
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Além disso, Dubet (2008) indica que a “circulagdo dos individuos” é
necessaria, por meio da apresentacdo de outras oportunidades aos alunos que
fracassam. Na escola, isso pouco acontece, pois a falha ndo é compreendida como
possibilidade na trajetéria do aluno. Os modos e rotinas da escola nao possibilitam
novas chances aos estudantes que ndo obtém sucesso, demonstrando o quanto ha
rigidez no funcionamento escolar e intolerancia com os percursos diferentes.

O reconhecimento de uma escola justa perpassa pela forma como ela age em
relacdo aos alunos que ndao obtém um bom desempenho. Uma escola justa “trata bem
0s vencidos na competicdo escolar, ndo os humilha, ndo os fere, preservando sua
dignidade e igualdade de principio com os outros” (DUBET, 2004, p. 551).

O desenvolvimento da igualdade distributiva das oportunidades prevé um
maior investimento nos menos favorecidos pela competicdo escolar. Em principio,
estar na mesma competicdo requer que todos sejam avaliados da mesma forma.
Entretanto, nessa dinamica, as diferencas de desempenho se tornam evidentes,
tornando alunos e professores desanimados. Por ndo acompanharem a competicao,
os alunos “mais fracos” ficam condicionados a curriculos diferenciados e
enfraquecidos, diferentes dos bons alunos (DUBET, 2004).

Para Dubet (2004), esse recurso encontra resisténcia daqueles que séao
beneficiados pela meritocracia. Por isso, sua influéncia tem limitagdes e ndo modifica
profundamente a producao das desigualdades. A escola passa a funcionar como um
“processo de destilacao fracionado”, no qual progressivamente os alunos que nao
obtém sucesso e que pertencem as classes sociais mais pobres sdo “evacuados”
(DUBET, 2008).

Esse tipo de mecanismo demonstra que a escola “nao é totalmente imparcial®
(DUBET, 2008, p. 35), mesmo que sua parcialidade ndo seja intencional. Desta forma,
Dubet (2008) afirma:

As avaliagBes e as decisdes de orientacdo dos alunos carregam 0s rastros
de sua origem social, pois, em situacdes similares, elas sdo sempre mais
severas com os alunos menos favorecidos socialmente, como mostra a
diferenca entre notas obtidas em classe a as que resultam dos testes e dos
exames andnimos (DUBET, 2008, p. 36).

O segundo aspecto desenvolvido por Dubet (2008) refere-se a igualdade

social das oportunidades, que se inicia pela garantia de que todos os alunos alcancem
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a exceléncia. Os conhecimentos minimos devem possibilitar a aquisicdo de uma
cultura comum e necessaria para que o aluno se desenvolva como cidaddo, forma
gue se diferencia de um ensino massificado ou entendido como etapa de preparacao
para o nivel seguinte. Mas também, ndo quer dizer que os conhecimentos minimos
tornem-se os conhecimentos maximos da maioria.

Ademais, a definicdo de uma cultura comum ndo é meramente técnica. Além
de pedagodgica, a definicdo da cultura é politica e moral, considerada como um direito
de todos. Assim, “a definicdo de uma escola comum como um bem garantido a todos
nao se apresenta como uma escola pedagdgica, mas como uma decisao de justi¢ca”
(DUBET, 2008, p. 89). Uma escola que consegue educar “juntos alunos diferentes”.

Por fim, na igualdade individual das oportunidades, uma escola justa
possibilita uma formagdo em que os individuos possam ser tomados como “sujeitos
capazes de dominar sua vida, de construir capacidades subjetivas em si e de
confianga em outrem” (DUBET, 2008, p. 95). Condi¢gdes essenciais para uma
sociedade baseada na democracia e solidariedade.

Esse aspecto remete as consequéncias das desigualdades escolares na
dimenséo social. Para aqueles que creem no mérito, as desigualdades justas oriundas
da escola tém efeitos sociais justos (DUBET, 2008).

Contudo, para se ter um sistema escolar justo, deve-se assegurar a
autonomia da instituicdo em relacéo a outros ambitos. Ou seja, para a justica escolar,
os problemas da esfera econémicas e social, por exemplo, ndo devem ter influéncia
nas desigualdades existentes na escola e vice-versa. Uma escola justa ndo tem como
objetivo fazer uma selecédo de individuos. Ela permite que aqueles que nao tiveram
sucesso possam ter outras oportunidades. O que se vé na escola, muitas vezes, é
uma relacdo de poder sobre os individuos, o que a torna injusta. Uma escola com
menos estigmas em relacdo aos bons alunos e alunos “mais fracos” teria
consequéncias sociais menos injustas (DUBET, 2004).

Além disso, deve-se questionar sobre a “utilidade dos diplomas e formagdes”.
Ao se referir a utilidade Dubet (2008) se remete ao acesso aos bens e status no
mercado do trabalho, decorrentes da formacao. A grande questdo em relacéo a esse
fator diz respeito ao fato de que as condi¢cdes do mercado de trabalho ndo dependem

somente da escola.
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Mesmo que se apresente de forma diferente, segundo a realidade de cada
individuo, a formacao traz uma melhoria em relacdo a remuneragédo. Entretanto,
algumas formacdes trazem recompensas maiores e estdo associadas as elites. As
formacdes elitizadas tém um impacto maior nas performances dos individuos e a
qualificacdo escolar acelera o acesso a elas. Ja as formacdes “mais fracas”, em
relacdo a utilidade individual, acabam por se aproximarem de profissdes nao tdo bem
remuneradas e reconhecidas. Desta forma, “o fracasso escolar é o preludio de uma
exclusao social” (DUBET, 2008, p. 100).

Por isso, Dubet (2008) propde que a escola deve se preocupar em estabelecer
relacdes entre as formacdes e 0s empregos que se relacionam com a estrutura social.
N&o de forma a condicionar individuos a légica do mercado e do capital, mas
mobilizando os conhecimentos necessarios ao mundo do trabalho, de forma a garantir
a igualdade individual das oportunidades.

A escola de massas traz um valor utilitario aos diplomas e produz uma das
grandes causas da injustica. Elas “fixam o nivel e as oportunidades de emprego a que
os individuos podem pretender” (DUBET, 2004, p. 248). A relagao entre formacéo e
mercado de trabalho € complexa, ndo se pode atribuir a escola a total
responsabilidade em relagédo ao desemprego dos jovens, mas ela contribui para isso
de alguma forma.

Uma escola justa, que mantenha a igualdade individual das oportunidades,
também deve “proteger os individuos e muni-los subjetivamente, sejam quais forem
as suas performances” (DUBET, 2008, p. 107). Desta forma, a escola nao prioriza
apenas a instrucdo ou competicdo entre os pares, mas busca a acao sobre as acdes
dos alunos, tornando-os mais confiantes e com imagem positiva de si mesmos. O
aluno deve ser o centro do sistema escolar e ndo as suas performances (DUBET,
2008).

Dubet (2008) defende que a educacdo democratica permite que cada um
possa “ser um sujeito independentemente de seu mérito e das utilidades ligadas aos
diplomas” (DUBET, 2008, p. 110). Esse modelo de educacédo possibilita aos sujeitos
a liberdade em relacéo a si e ndo a resignacédo a um destino pré-determinado.

Conforme o explanado, neste capitulo, € possivel perceber que Francois
Dubet elencou alguns critérios para definir o que considerou uma escola justa. Essas

condicdes reforcam a questdo abordada sobre o direito & educacao, que indica que



82

efetivacdo do direito depende de varios outros fatores além do acesso a escola. Assim,
a escola justa de Dubet servirdA como parametro para a analise sobre efetivacéo e

vivéncia deste direito, junto aos sujeitos e cenario da pesquisa.

5.3 DESDOBRAMENTOS SOBRE A ESCOLA JUSTA: REFLEXOES E
APLICACOES DO CONCEITO

A partir da leitura integral dos artigos encontrados no levantamento bibliografico
sobre o tema escola justa, procurei sistematizar as ideias principais, que s&o
desdobramentos das ideias iniciais de Dubet e decorrem de pesquisas empiricas.

De maneira geral, o entendimento dos autores das produgdes selecionadas
parte de concepgdes presentes na area da justi¢ca, seguindo autores classicos. Valle
(2013a) analisa o conceito de escola justa, a partir da leitura de tedricos que
exploraram temas como a igualdade de oportunidades e meritocracia na escola. Para
tal discussao, utiliza autores, como John Rawls, Michael Walzer, Barrington Moore e
Francois Dubet. A autora alerta que, muitas vezes, o conceito de justica € confundido
com ideias do senso comum. Por isso, € importante identificar as diferentes formas
evidenciadas por tal ideia. Um dos motivos da popularizagdo do conceito de justica
ocorre devido aos movimentos politicos e sociais.

Segundo Valle e Rohling (2016), a analise do conceito de justica escolar parte,
principalmente, das teorias desenvolvidas Rawls e Bourdieu. Os autores identificaram
os fazeres que reproduzem as diferentes formas de desigualdades, que aplicadas a
realidade escolar, possibilita a criagdo de desigualdades justas, de forma a possibilitar
melhores condi¢des aos atores escolares.

A obra A Theory of Justice, de 1971, de Rawls, é referenciada em ambos
artigos, tendo nas ideias como justiga, igualdade e equidade os principios de uma
sociedade justa. As autoras mostram que esses conceitos passaram a ser
relacionados de diversas formas, inclusive, em relagdo a educagdo. A justica, no
entendimento de Rawils, seria uma justica de governo, sendo uma responsabilidade
das instituicdes e nao dos sujeitos. Assim, o éxito das pessoas seria determinado pela
“distribuicdo de bens primarios para o desenvolvimento de todos os planos que
integram planos racionais de vida” (VALLE; ROHLING, 2016, p. 388). Esta ideia é
reforcada por Enguita (2013), que indica que o cunho igualitario da escola esta
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intimamente ligado ao Estado, pois, indiferentemente, de pertencer a esfera publica
ou privada, a escola € parte das politicas sociais. Assim, a diferenca na educagao
pode ser considerada uma grande falha na igualdade politicas dos individuos.

Para Rawls (1971), apud Valle e Rohling (2016), a escola € uma instituigao
basica da sociedade, orientada pela justica social como principio. A educacgéo é
fundamental para diminuir as desigualdades sociais e permitir uma disputa mais justa,
a partir da independéncia dos fatores sociais e naturais dos individuos. A igualdade
de oportunidades faz com que nao existam diferencas de ordem social. Isso ocorre
pelo principio da diferenga, o qual garante uma distribuigdo de bens para todos. Assim,
uma distribuicdo desigual torna-se uma desigualdade justa. A partir desse
entendimento, a justica é entendida como equidade e nao igualdade, pois ha uma
modificagdo nos mecanismos institucionais, para promover uma igualdade (VALLE;
ROHLING, 2016).

A partir de sua releitura de Rawls e Walzer, Valle (2013a) refere que o principio
de igualdade de oportunidades seria 0 meio de consolidar as politicas de
democratizagdo. Na obra de Rawls (1971), as politicas de equidade se expressam
nas praticas como a universalizagdo e gratuidade da escola, programa de cotas e
bolsas, nas formas de avaliacido e seleg¢ao, entre outros fundamentos que estao
presentes na escolarizagdo. Além disso, Valle (2013a) pontua que nas obras de Moore
Junior (1987) e de Dubet (2006), nas sociedades democraticas, a igualdade de
oportunidades ¢ legitimada e vista como uma promessa, que pressupde a promogao
social e permite a utilizagado dos préprios dons.

Dubet € nomeado por Valle e Rohling (2016) como o tedrico central no
entendimento da justica aplicada a area da educacgao, trazendo novas perspectivas
para a compreensao da justica escolar. Segundo o autor, uma escola para ser justa
deve considerar a questdo de igualdade de acesso a escola e a educagao e o futuro
dos que nao tiveram acesso ou mesmo éxito. A igualdade de oportunidades equitativa
deve estar presente nas instituicdes escolares, para beneficiar, principalmente, os
menos favorecidos educacionalmente. Desta forma, a justica escolar sera condizente
com uma sociedade identificada com um Estado Nacional, que defenda principios da
dignidade humana.

Porém, conforme descrito por Valle e Rohling (2016), na obra “Os herdeiros”,

Bourdieu e Passeron (2014) criticam a coeréncia entre o sistema escolar com
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questdes politicas, principalmente, as que se referiam ao acesso democratico e
igualitario no Ensino Superior. Para eles, na escola, ha uma avaliagdo que parte de
critérios sociais associados as vivéncias anteriores dos alunos que tém melhores
condi¢cdes. Assim, a escola legitima a historia pregressa dos alunos que tém mais
talentos e dons, perpetuando as desigualdades no ambiente escolar. A escola
transforma, por meio da pratica pedagogica, os privilégios sociais em mérito. A
heranga cultural vista como positiva é reproduzida no contexto social e cristalizada na
escola. O reconhecimento educativo daqueles que possuem um contexto cultural,
social e econbmico privilegiados causam uma fissura social, pois promovem
desigualdades, legitimadas pelos desfavorecidos. Desta forma, a escola reproduz, no
seu meio, as desigualdades encontradas na sociedade.

Para Murillo e Hernandez-Castilla (2014), a escola deve ser concebida a partir
de critérios além da eficacia, inovacao e relevancia. Para isso, deve-se considerar
elementos externos, como o impacto social que causam, de forma a compreender se
a escola esta legitimando as desigualdades sociais. Muitas das escolas consideradas
boas, no ambito social, podem ser mantenedoras das diferengas e injusticas da
sociedade. Algumas dessas escolas tém, em seu funcionamento interno, aspectos
que geram injusticas como, por exemplo, uma gestéo autoritaria, a falta de apoio ao
aluno que mais necessita, ou até mesmo, a culpabilizacdo da familia pelo fracasso
escolar do estudante.

Segundo Dubet (2004), existem muitos conceitos em relacao a justica escolar,
embora as concepgdes sejam contraditérias e ndo tragam uma solugao perfeita a
problematica da desigualdade. Historicamente, as sociedades se basearam no
nascimento aristocratico, em detrimento ao mérito. Ja nas sociedades democraticas,
o mérito foi eleito como um principio de justica, desta forma, “a escola é justa porque
cada um pode obter sucesso nela em funcao de seu trabalho e de suas qualidades”
(DUBET, 2004, p. 541).

Assim, Valle (2013a, p.10) analisa que “a meritocracia constitui um dos temas
mais classicos, por se referir a um principio que harmoniza diferencas individuais e
desigualdades sociais, promovendo o equilibrio e a eficacia global da sociedade”. A
meritocracia tem uma legitimagao escolar, pela suposicdao de que havendo uma
igualdade de acessos ao meio educacional faz com que as demais diferencas

individuais desaparegcam. Contudo, o0 mérito encontra espaco em um meio social que
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valoriza mais algumas capacidades em detrimento de outras, ou seja, n&o é
transparente e neutro. Além de nao ser simples de ser mensurado e identificado.

A experiéncia na escola se torna produtora de sentimentos de justi¢a e injustica,
que estao implicitos no mérito e sofre influéncias das desigualdades, fazendo da
competicdo meritocratica uma competicdo néo transparente (VALLE, 2013b). Em
contrapartida, “o modelo de justica social baseado no principio meritocratico goza
cada vez mais de legitimidade nas sociedades democraticas, nas quais a igualdade
juridica de todos os individuos é permanentemente reafirmada” (VALLE, 2013a, p. 11).

Para Dubet (2004), a crueldade aparece no modelo meritocratico,
pressupondo que a competicao € justa. Aqueles que fracassam s&o vistos como os
unicos responsaveis por seu insucesso e nao mais como vitimas de uma sociedade
injusta. A partir disso, surgem alguns sintomas, como: baixa autoestima, abandono da
escola, falta de motivacéo e, até mesmo, a violéncia. Para o professor, também,
estabelece-se uma relagdo cruel, pois se torna um “agente de selegcdo escolar e
social”’, que a sociedade se omite de fazer.

Existem dissonancias entre os conceitos de igualdade e meritocracia presentes
na escola e na sociedade, conforme considera Enguita (2013). Por isso, é dificil que
as normas e valores sociais sejam traduzidos no contexto escolar. A escola se tornou
um dos pontos mais importantes do bem-estar social, todos tém direito a educacéo,
como uma questao de cidadania. Além disso, por meio da educagao, os sujeitos sao
inseridos no mundo, pelo acesso ao conhecimento e, consequentemente, ao mundo
econdmico. Assim, a equidade na educacdo € vista como um direito, em que sera
apresentado o mérito como base da justica. Cada um recebe o que merece, sem
considerar sua condi¢ao anterior e competéncias para tal, e isso se da nas diferentes
instituicdes sociais. Esse sistema cria uma ilusdo de que todos possuem as mesmas
condigbes, porém, no discurso, a escola sempre tenta se redimir com promessas de
acolhimento da diferenga. Aparentemente, € justa a “concorréncia entre os estudantes
que seguem a mesma estrutura curricular, 0s mesmos programas, CoOm 0S mesmos
livros, com os mesmos professores com a mesma titulagdo, os mesmos exames de
nivel e assim por diante” (ENGUITA, 2013, p. 207).

Segundo Valle (2013b), embora haja uma crenga no conhecimento académico
e sua importancia, a figura da escola nao é tao valorizada. Nos dias atuais, espera-se
que a escola ocupe um lugar de melhoria de vida dos individuos e de igualdade de
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direitos, ndo apenas um meio de incrementar o capital humano e sua fungédo na
economia. A massificagdo do ensino de acesso igualitario e juridico faz com que,
aparentemente, as desigualdades e obstaculos individuais desaparegam. Porém, a
igualdade de direitos em relagdo ao acesso a escola nunca trouxe consigo a igualdade
de tratamento e o respeito pela singularidade. “Além disso, nas sociedades marcadas
por desigualdades profundas, tal como no Brasil, o sonho da igualdade de
oportunidades esta longe de se tornar realidade” (VALLE, 2013b, p. 09).

O aumento em anos da escolaridade obrigatéria e abertura dos niveis de
Ensino Médio e Superior foram utilizados como meios do principio meritocratico,
pressupondo, por meio da igualdade de acesso, uma escola de oportunidades. O
mecanismo nao tornou a escola mais justa, por meio da redugao da diferenca entre
0S hiveis sociais, apenas permitiu que os alunos ocupassem 0 mesmo espacgo de
competicdo (DUBET, 2004).

A educagado como um direito para todos foi um avango em relagéo a igualdade
de tratamento, porém a escola sozinha n&o traz tantas mudancgas. E necessaria a
articulagdo da escola com os aspectos familiares, sociais e individuais. A forma
encontrada, para haver mais igualdade na escola, deu-se pelas politicas
compensatorias, agbes afirmativas e atendimento de necessidades educacionais
especiais, que trouxeram resultados questionaveis (ENGUITA, 2013).

Para Dubet (2004), uma forma de buscar mais justica na escola é a
compensagao das desigualdades reais, que € um principio chamado de discriminagao
positiva. Deve-se evitar a homogeneizagado dos alunos, ou seja, a concentragao de
alunos idénticos quanto a cultura, situacao financeira, entre outras caracteristicas. A
partir disso, introduz-se “mecanismos compensatorios eficazes e centrados nos
alunos e em seu trabalho: estudos dirigidos, atividades esportivas e culturais,
estabilidade e qualidade das equipes educacionais, preparacao especifica para
concursos e exames...” (DUBET, 2004, p.545). Uma escola justa preserva os
individuos que nédo sdo bem-sucedidos, ndo deixando que o insucesso atinja a sua
dignidade e autoestima.

Uma escola justa, conforme Murillo e Hernandez-Castilla (2014), parte do
principio de redistribuicdo, valorizando a cultura, buscando compromisso de toda a
comunidade para a aprendizagem, participacédo e o desenvolvimento de processos de

ensino justos. O reconhecimento surge como pratica de escolas que procuram a
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mudanga cultural, valorizando as identidades e as diferengas. Além disso, incentivam
0 compromisso € a participacao, tanto em relagao aos aspectos curriculares quanto a
organizacao e ao funcionamento da escola e sala de aula, para modificar a cultura
tradicional.

A escola deve ser entendida como uma forma de transformar a sociedade, ao
invés de reproduzir um espacgo cultural. Para Lahire (2000) apud Valle (2013b), a
escola pode reduzir as diferengas escolares e irradiar conhecimentos. Assim, a
reflexdo sobre a justica na escola € extremamente relevante, pois permite pensar
sobre os sistemas educacionais, bem como relacionar questdes gerais, com a
especificidade escolar. Possibilitando a acdo politica consciente, que promove "a
justica em contextos atravessados pela injustica, pois permanece acessivel a
discussao, ao debate, a negociacao, a participagao” (VALLE, 2013, p.302), partindo
de principios como a democracia, a liberdade, civilidade, entre outros.

Para que exista um sistema educacional para todos, Valle e Rohling (2016)
apontam que o principio politico deve ser materializado nas praticas das instituicoes

escolares. Afirmam que:

De fato, uma concepcédo a respeito da justica escolar deve, minimamente,
levar em conta os discursos, as politicas e as praticas educacionais, uma vez
que tais elementos sao intrinsecos a concepgao de uma instituicdo orientada
por regras: discursos, politicas e praticas sao partes de instituicdes e, assim,
submetidos as regras inerentemente constitutivas das instituicdes (VALLE;
ROHLING, 2016, p. 402).

Conforme Murillo e Hernandez-Castilla (2014), nem todas as escolas sao
iguais, algumas mantém as desigualdades, enquanto outras buscam pela justica em
suas praticas. A justica social deve ser a base de sustentagédo da escola, que deve ser
refletida na cultura escolar. Uma sociedade justa sera possivel, se os estudantes
puderem desenvolver habilidades a partir de uma escola justa, a fim de mudar a sua
realidade. N&do ha democracia em uma instituicdo autoritaria e que nao permite a
expressao de seus alunos.

Os principios de justica na escola devem ser orientadores dos sistemas
escolares, mas também de outras instancias sociais. Isso implica no reconhecimento
do direito a educagdo como um direito realmente universal, que culmina em um

curriculo comum. O curriculo comum deve respeitar a igualdade e a diferenga, por
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meio de componentes comuns, mas que preservem 0s aspectos multiculturais e
politicos, elementares para o exercicio da cidadania. Desta forma, o curriculo pode
ser baseado na justica escolar (VALLE; ROHLING, 2016).

Referindo-se a construgdo de uma sociedade com justi¢ca social e seu reflexo
na construgdo de uma escola justa, Murillo e Hernandez-Castilla (2014) tecem ideias
a partir de Paulo Freire (1972). Para eles, para que uma sociedade justa seja possivel,
€ necessario mudar as pessoas. Desta forma, o aluno pode ser um agente da
mudanca social, partindo de um curriculo que considere suas experiéncias pessoais.
A direcido escolar tem papel fundamental no direcionamento das politicas, porém a
lideranca ndo se aplica apenas aos cargos, mas a todas as pessoas que fazem parte
do trabalho colaborativo. Toda a comunidade escolar deve estar engajada, para
promover mudangas sociais. A educagao para a justiga social necessita do incentivo
aos seguintes aspectos: o autoconhecimento e autoestima; o respeito pelos outros; o
conhecimento histérico sobre injustiga social; 0 conhecimento dos movimentos sociais
e mudanca social; a conscientizagao e a agao social.

Para concluir o que é uma escola justa, Valle (2013b) discute que ela nao é
necessariamente uma escola perfeita, que coloca em pratica uma concepcao
especifica de justica, pois essa forma de compreensdo seria muito simplista. Uma
escola justa busca uma construgéo trans-historica e trans-cultural da justica escolar,
que possibilite entendimento das diferengas, assegurando uma educacéao coletiva e
que, embora tenha mecanismos de selecao e classificacdo, permita a autonomia e
dignidade de todos, mesmos os alunos mais frageis.

Em seu estudo empirico, Adam e Salles (2012) identificaram no imaginario dos
professores de duas escolas publicas de periferia, em relagao a justica na escola, a
perda da fé na escola. Esse sentimento tem causado muita resisténcia dos docentes,
trazendo a sua desvalorizacdo. A perda da legitimidade das autoridades escolares traz
uma falta de sentido em relagdo a escola e o sentimento de que as normas e
atividades escolares sdo imposi¢cdes arbitrarias.

A partir da aplicagdo dos questionarios, direcionados aos professores de duas
escolas da cidade de Rio Claro, no estado de Sdo Paulo, Adam e Salles (2012)
concluiram que o imaginario dos professores, em relagdo a escola e seus alunos,
baseia-se num modelo de escola elitizada. Os alunos se apresentam, nesse

imaginario, de forma limpa, bem-vestidos, bem-alimentados, apoiados nas atividades
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por suas familias. As familias, por sua vez, sao vistas como se valorizassem o
conhecimento e a figura do professor. Desta forma, os autores concluiram que ha uma
grande distancia entre o imaginario dos professores e a realidade, o que cria
dificuldades para os processos de aprendizagem e para as relagdes humanas na
escola. Por isso, a formagao continuada de professores se faz necessaria, para que
possam analisar a escola de forma mais adequada.

Em seu artigo, Schilling (2013) apresentou os resultados do projeto “Direitos
humanos, justica e violéncia: percepcbes sobre a escola justa”, refletindo sobre a
necessidade de constru¢do de uma escola justa, um direito humano, como forma de
reduzir a violéncia escolar. Para isso, foram realizados debates sobre o tema, a fim
de construir um conceito de justiga, utilizando elementos fundamentais como a
igualdade e diferenga. Além disso, foi realizado um levantamento em relagdo as
pesquisas existentes sobre o tema justica e sua percepgédo no contexto brasileiro,
especialmente, no ambito escolar. A parte empirica da pesquisa se deu com
estudantes do curso de Pedagogia e professores e alunos do Ensino Médio, de uma
escola da rede publica de Sao Paulo, com boas condi¢des e qualidade. O objetivo do
estudo foi compreender a sua percepgao acerca do que consideram uma escola justa.

A pesquisa de Schilling (2013) contou com a utilizagado de questionario quali-
quantitativo, para tragar o perfil dos respondentes e questdes abertas, possibilitando
narrativas de situagdes consideradas justas ou injustas no mundo em geral e na
escola. A ultima questao baseou-se na proposta de Dubet (2004), em relagdo ao que
se considera uma escola justa. As repostas as questdes abertas foram organizadas,
partindo dos seguintes pontos: situagao justal/injusta, onde acontecia a situagado, com
quem acontecia a situagao e que principio era violado/atendido.

Nesse estudo, Schilling (2013) constatou que a nogao construida se baseia
na injustica, sendo que a justigca é vista como uma reparagéo, compensacgao do dano
causado pela injustica. Além disso, o0 numero de injusticas encontradas no mundo em
geral é semelhante aos resultados encontrados na escola. Os dados apontam para
uma percepgao maior em relacio a situagcdes de microinjustiga, ligadas ao cotidiano
nas relacdes interpessoais e a instituigdes como trabalho ou familia. Em contrapartida,
situagcbes de macroinjustiga, como a injustiga social, ndo eram tao percebidas. As

injusticas foram localizadas, principalmente, no trabalho, na rua (moradores de rua,
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assaltos, agressbdes, discriminagdo, entre outros), transporte publico, servigos
meédicos, entre outros. De uma forma geral, a injustiga familiar € pouco constatada.

Os principais conflitos presentes nas falas dos pesquisados por Schilling
(2013) referiam-se a falta de respeito/respeito e associadas aos idosos, deficientes
fisicos, padrboes de beleza, orientacdo sexual, cor e origem social. Situagdes
cotidianas, mas que se relacionavam com direitos, como a saude, justica penal e
liberdade. Além disso, houve referéncia ao desrespeito ao principio de igualdade,
como na discriminagao, desigualdade social, retribuicdo ou punicéo, violagdo da
igualdade legal e de regras, violéncia criminal e policial. A indignagéo apareceu de
forma mais relevante em situagdes onde a puni¢do ou ganho é injusto, identificado
como sem merecimento. Pelos relatos dos participantes, quem sofre a injustica,
geralmente, € um terceiro, indicando a dificuldade no reconhecimento de ser vitima
de injustica.

As mesmas questdes, quando colocadas por Schilling (2013), no contexto
escolar, mostraram diferencas entre os respondentes da escola publica e dos
universitarios. Os alunos da pedagogia colocaram a sala de aula como lugar central
dainjustica, enquanto, na escola publica, os professores atribuiram ao sistema escolar
esse papel, pela discriminacao do professor. Ja os alunos trouxeram, além da sala de
aula, conflitos fora dela e envolvendo colegas. Da mesma forma, os conflitos
identificados como discriminagao na escola foram vistos de diferentes formas pelos
grupos. A ideia foi bastante criticada e identificada pelos alunos da graduacao, porém
nao foi reconhecida de maneira direta pelos respondentes da escola publica.

O ponto central da injustica na escola se concentrou na discussao sobre a
avaliacao da retribuicdo, em torno da punicdo excessiva ou falta de puni¢cao. Além
disso, surgiram relatos sobre a auséncia de reciprocidade, situagdes de violéncia
direta e quebra de regras, utilizagdo “dois pesos e duas medidas”, levando a
retribuicdo injusta e desvalorizagao do mérito. De forma geral, todos acreditam sofrer
injusticas no contexto escolar, professores e alunos, de injusticas cotidianas, mas ha
varias referéncias a pessoas proximas. Principalmente, os alunos de escola publica
trouxeram em suas respostas a falta de didlogo presente na escola (SCHILLING,
2013).

A definicao de escola justa, pelos respondentes, trouxe mais de um elemento
de justica, como sinaliza Schilling (2013). Os principais elementos apontados foram:
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igualdade de direitos e recusa da desigualdade de tratamento, respeito a diferenca e
da recusa da discriminagao, reconhecimento do mérito, didlogo e participagdo na
escola, ensino de qualidade e principios pedagodgicos.

Em outro artigo, Schilling e Angelucci (2016) exploram o lugar social da escola
em relagbes aos enfrentamentos necessarios, frente aos conflitos existentes em seu
cotidiano. As pesquisadoras basearam as suas reflexdes a partir da percepgao sobre
os conceitos de justo/injusto de alunos do Ensino Médio, educacédo de jovens e
adultos, Ensino Superior e professores da rede publica de Sdo Paulo. Nessa pesquisa,
também, foram utilizados dados da pesquisa anteriormente realizada por Schilling, em
2013.

Para Schilling e Angelucci (2016), as teorias que compreendem a escola como
um subsistema que reproduz o funcionamento social partem da perspectiva de
superagcdo das desigualdade e conflitos sociais, para o estabelecimento da
democracia. Assim, a escola pode reproduzir desigualdades, pois seu saber possui
um viés politico, com relagdes de poder estabelecidas. Esse tipo de entendimento da
escola coloca-a num lugar pessimista, mas, ao mesmo tempo, possibilita vé-la como
um lugar social que forma sujeitos e subjetividades. Embora, a visdo, em relagdo a
escola, seja permeada como um espag¢o de harmonia e consenso, isso nao define
necessariamente uma instituicio democratica. A democracia se expressa muito mais
na forma como se lida com o dissenso, de forma n&o violenta. Muitas vezes, a
resisténcia, expressa na forma de indisciplina, incivilidade e violéncia, mostra uma
oportunidade de reflexdo e uma tentativa de emancipacéo.

Schilling e Angelucci (2016) percebem um circulo vicioso no que se refere ao
entendimento da violéncia escolar, cujas manifestacbes sdo compreendidas a partir
da patologizacao e individualizagao de sujeitos ou grupos. Esse tipo de compreensao
utiliza-se de manuais, para instruir a escola a lidar com situagcdées presentes no
cotidiano escolar. A escola fica com um papel de mediagdo e ndo como protagonista
das relagcbes que permeiam o seu dia a dia. Uma forma de enfrentar a violéncia na
escola € compreender a sua relagdo com o sentimento de injustica e a justica como
forma de viver sem expressdes de violéncia.

Assim, por meio da leitura dos textos, foi possivel perceber um consenso entre
os autores encontrados, quanto ao entendimento do que se trata escola justa. As
pesquisas realizadas pelos diferentes pesquisadores ressaltam a necessidade de se
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estabelecerem conceitos e concepgdes sobre o que € considerado justo e injusto na
escola. Embora, sejam reflexdes importantes na direcdo da construgdo de uma escola
justa, ha outros fatores fundamentais que podem ser explorados, como a utilizagédo
dos principios de escola justa no cotidiano escolar ou mesmo na construgao de novos

principios, que poderao ser adotados pelas escolas brasileiras.
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6 CENARIO DA PESQUISA

Os Institutos Federais (IFs) sdo fruto da expansdo da rede federal de
educacado no Brasil, iniciada em 2003. A expansao da rede visou ao acesso a
educagdo a um maior numero de pessoas e em diferentes cidades do pais. Até a
criagao dos IFs, as instituicbes federais se restringiam, quase em sua totalidade, em
universidades nas zonas metropolitanas dos estados.

Assim, a fim de retratar as ideias presentes em sua concepgéo, legislagcéo e
cotidiano, no presente capitulo, buscarei trazer aspectos histéricos e normativos em
relacdo aos IFs e ao IFRS. Ademais, procurarei descrever alguns dos aspectos

cotidianos do IFRS Campus Caxias do Sul.

6.1 OS INSTITUTOS FEDERAIS: DE QUAL LUGAR ESTAMOS FALANDO?

A partir do ano 2003, varias medidas com o objetivo de promover 0 acesso e
a permanéncia aos diferentes niveis educacionais foram implementadas, como: o
Programa Universidade para Todos (PROUNI), a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), a Escola Técnica do Brasil (E-Tec Brasil), o Programa Nacional de Integracéo
da Educacéo Profissional com a Educacdo Basica na modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (Proeja), o Programa Escola de Fabrica, o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (ProJovem), a ampliacdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, entre outros (PACHECO, 2011).

Os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia foram criados pela
lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Fazem parte da Rede Federal de educacao
os Institutos Federais, a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), os
Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET RJ e
MG), Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais e o Colégio Pedro Il. As
instituicbes promovem a educacgdo superior, basica e profissional, de forma
pluricurricular e multicampi, ofertando a educacao profissional e tecnoldgica em
modalidades diferentes de ensino, conjugando conhecimentos técnicos e tecnoldgicos
e praticas pedagdgicas (BRASIL, 2008).

Segundo informacdes do site da Rede Federal, em 2008, 160 unidades

passaram a formar os Institutos Federais, a partir dos 31 centros federais de educacao
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tecnologica (CEFETS), 75 unidades descentralizadas de ensino (UNEDS), 39 escolas
agrotécnicas, 7 escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades.
Entre os anos de 2003 e 2016, periodo de expansao da rede, foram construidas mais
de 500 unidades, totalizando 644 campi. Atualmente, ha 38 Institutos Federais,
presentes em todos estados do Brasil, onde h& a oferta de cursos de qualificacao,
Ensino Médio Integrado, cursos superiores de tecnologia e licenciaturas e pos-
graduacdo. Estima-se que 80% das microrregides do pais sejam abrangidos pela
instituicao.

As finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais sao:

| - ofertar educacéo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucdes técnicas e
tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracao e a verticalizagdo da educagéo basica a educacao
profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
quadros de pessoal e os recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados
com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
socioecondmico e cultural no &mbito de atuacao do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica
e atualizacédo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e

tecnoldgica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a producéo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservac¢do do meio ambiente (BRASIL,
2008).

Quanto aos seus objetivos:

| - ministrar educacao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do Ensino Fundamental e
para o publico da educacao de jovens e adultos;

Il - ministrar cursos de formacg&o inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizacao de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas
da educacao profissional e tecnoldgica;
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Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solu¢des
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educacao profissional e tecnolégica, em articulacdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producéo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracgéo de trabalho
e renda e a emancipacao do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional;

VI - ministrar em nivel de educagéo superior (BRASIL, 2008).

O Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS) incorporou o Centro Federal de Educacédo Tecnolégica (CEFET, de Bento
Goncalves, a Escola Agrotécnica Federal de Sertdo e a Escola Técnica Federal de
Canoas. Apés, foram incorporadas duas escolas pertencentes a rede federal, a Escola
Técnica Federal da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e o Colégio
Técnico Industrial Prof. Mario Alquati, de Rio Grande. Algumas escolas de ensino
técnico foram federalizadas, nos municipios de Farroupilha, Feliz e Ibiruba e outros
campi foram criados nas cidades de Caxias do Sul, Erechim, Osério e Restinga. Além
desses campi, ha outras unidades em implantacao nas cidades de Alvorada, Rolante,
Vacaria, Veranépolis e Viamao.

No momento, o IFRS tem mais de 16 mil alunos e mais de 200 cursos técnicos
e superiores, oferecidos nas diferentes modalidades, além da pds-graduacao e cursos
de Formacgéo Continuada (FIC). Em seu quadro funcional, a instituicdo tem cerca de
950 professores e 940 técnicos-administrativos em educacéo. Segundo a avaliagao
de 2015, do Ministério da Educacéo, o IFRS possui conceito quatro no indice Geral
de Cursos (IGC), que tem como nota maxima cinco.

Entre os pressupostos presentes na Organizacdo Didatica?® do IFRS, em
relacdo ao Técnico Integrado de nivel Médio, destaca-se que o objetivo do curso

contempla, segundo o artigo n° 20:

Conduzir o estudante a uma ampla formacao integral para a cidadania, em
termos sociais, culturais e econémicos, uma habilitacdo profissional técnica
de nivel médio que Ihe possibilitara a inser¢do no mundo do trabalho e a
continuidade de estudos na educac¢éo superior (IFRS, 2015, p. 10).

23 A organizacdo didatica do IFRS disp8e sobre as normas e procedimentos dos cursos, em
consonancia com o Estatuto e Regimento Geral do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Sul (IFRS), nos dispositivos da legislacdo educacional vigente e demais
ordenamentos institucionais (IFRS, 2015).
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Ademais, o documento acrescenta normativas em relagdo a organizacao dos
curriculos dos cursos, prevendo que a organizacdo compreende dois nucleos, um de
base comum, contemplando as diretrizes curriculares da Educacéo Basica, e outro
profissional. Os componentes devem ter integracdo interdisciplinar, possibilitando
uma “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 formacéo técnico-cientifica e cidadd” (IFRS, 2015,
p. 11).

A fim de contextualizar melhor o cenéario da pesquisa, a seguir, abordarei,
além dos aspectos legais do IFRS, os relatos do cotidiano que compdem o dia a dia

do IFRS Campus Caxias do Sul.

6.2 RELATOS DO COTIDIANO DO IFRS — CAMPUS CAXIAS DO SUL

A imersdo no espaco de pesquisa se deu de modo articulado a atuacdo
profissional da pesquisadora. O meu ingresso no IFRS ocorreu em 2013, no campus
da cidade de Farroupilha, que trazia em seu cotidiano relatos da imagem de um aluno
idealizado. O funcionamento escolar, de certa forma, refletia muito a cultura local
interiorana, mais fechada e conservadora. Depois da insercao, no final de 2016, no
campus Caxias do Sul, percebi varias diferencas culturais e sociais em relacdo aos
jovens. Creio que a mudanca sentida em relacdo aos estudantes, possivelmente,
relacione-se com a realidade da cidade, onde ha maior diversidade cultural.

Para compreender melhor esse cenario, considerei necessario ampliar o olhar
para o contexto onde a instituicdo esta inserida. A cidade de Caxias do Sul tem
435.564 habitantes?*, a segunda cidade maior cidade do estado do Rio Grande do
Sul. Contudo, conforme publicado pelo IBGE, estima-se que, em 2018, o municipio
tenha cerca de 504.069.

Em virtude de sua base econdmica estar vinculada a area industrial, a cidade
recebe muitos migrantes e, recentemente, imigrantes, em funcdo da busca pelo

trabalho, trazendo uma grande diversidade cultural, social e econdmica. Segundo

24 Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), censo 2010.
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Marques (2013), estima-se que 25% dos moradores da cidade sado “nativos”,
descendentes de italianos do século XIX, e 0s 75% restantes sdo de migrantes e seus
descendentes advindos dos Campos de Cima da Serra, regido da Fronteira Sul do Rio
Grande do Sul, da regido das Missdes, de outros estados (PR, SC, SP e regido NE) e
outros paises (Haiti e Senegal).

O bairro Nossa Senhora de Fatima € o sétimo mais populoso de Caxias do
Sul, com 13.759 habitantes?®®. Segundo o levantamento, 29,5% da populacdo é
composta por jovens. Ademais, € um dos bairros mais antigos da regido, pois
conforme apontam Nunes et al (2010), a zona Norte do municipio passou a ser
expandida a partir de 1953, por meio da criagdo do Loteamento Nossa Senhora de
Fatima.

O Fatima, como é popularmente conhecido, € um bairro periférico, mas que
pelo aumento de habitacdes, progressivamente tem sido incorporado a area mais
central da cidade, que se expande em direcdo a periferia. Segundo dados do site da
Prefeitura de Caxias do Sul, possui divisdo em loteamentos: Monte Castelo I, 1l e lll,
Fatima Baixo, Nossa Senhora de Fatima, Jacob Gregoletto Il e Gianella?®. Desta
forma, percebemos que a divisdo Fatima Alto e Fatima Baixo, frequentemente, citada
pelas pessoas e, principalmente, pelos moradores do bairro, ndo existe formalmente.
Pelos relatos dos nativos do bairro, a parte alta é considerada melhor e mais segura,
enguanto a parte baixa tem condicfes piores e com focos de criminalidade.

Ao percorrer o bairro, a diversidade € muito visivel. Vé-se, desde grandes
mansdes, casas bem cuidadas e gradeadas, até moradias muito precarias. O bairro
€, predominantemente, residencial, mas ha varios estabelecimentos comerciais
(grande rede de supermercados, farmdcia, restaurantes, lancherias) e pequenas
industrias. Em relacdo aos servicos, o bairro tem, em sua maioria, boas condicdes,
com sistema de esgoto, calcamento, fornecimento de agua e energia elétrica. Ha
circulagdo intensa de linhas de onibus urbano, facilitando a circulagéo entre o Fatima
e a area central da cidade.

No bairro hd apenas duas Unidades Basicas de Saude (UBS), duas

instituicbes de Assisténcia Social, voltadas para o atendimento de criancas e dois

25 Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), censo 2010.
26 Dados do site da prefeitura de Caxias do Sul - https://www.caxias.rs.gov.br/planejamento/
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Centros Comunitarios, um com Centro Esportivo anexo. Essas instituicdes sao
divididas entre o Fatima Alto e Fatima Baixo, demonstrando a dualidade existente no
bairro, mas também o numero populacional elevado. O Parque da Represa Sao
Miguel e a sede campestre do Servi¢co Social da Industria (SESI) séo areas verdes e
de lazer, que fazem parte do bairro, muito frequentadas pelos moradores do bairro e
da cidade. O local recebe projetos sociais de incentivo a préatica de esportes, como a
canoagem, porém, isso contrasta com o fato do local ser bastante frequentado para o
consumo e trafico de drogas.

No centro do Fatima, hd uma praca com uma imagem de Nossa Senhora de
Fatima, que é zelada pelos moradores e onde se pode ver, frequentemente, velas e
flores depositadas pelos devotos. Além da igreja catdlica, ha muitas igrejas
evangélicas no bairro. Na area central, h4 uma grande circulacdo de pessoas, nas
paradas de 6nibus, nas escolas e praga. Outra questdo que chama a atencao, é a
grande circulacdo de cachorros pelas ruas do bairro, frequentemente, revirando os
sacos com residuos.

Um fato muito presente no imaginario da cidade deve-se ao fato de que o
bairro Fatima € um local violento. Periodicamente, ouvem-se e leem-se, nos meios de
comunicacao, relatos sobre a violéncia, trafico e uso de drogas. Inclusive, no proprio
IFRS, em 2016, uma vigilante foi morta por criminosos, que tinham o objetivo de roubar
sua arma. Devido a essa e outras situacles, as vezes, 0s servidores que trabalham
na instituicdo relatam ter medo da violéncia no bairro, limitando-se a ficar dentro dos
limites da instituicdo. Os pais de alunos que visitam o IFRS, também, questionam
sobre as condi¢cdes de seguranca da instituicdo. Em contrapartida, os jovens néo
demonstram tal temor, tendo em vista que muitos circulam pelo bairro. Apesar do
cuidado com a seguranca ser fundamental na rotina do bairro, aparentemente, a
maioria dos moradores sao trabalhadores que, possivelmente, também temem pela
sua seguranca. Inclusive, ha funcionarios terceirizados no IFRS, moradores do bairro,
gue orientam a nao andar por ele sozinho, a noite.

No ambito educacional, o Fatima tem uma Escola de Educacdo Infantil
Municipal, uma Escola de Educacao Infantil privada, trés Escolas Municipais de
Ensino Fundamental, uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio e uma
Escola Federal de Ensino Médio, Técnico, Superior e Pés-graduacédo, o IFRS. Em

relacdo as condi¢des de infraestrutura e ensino, o IFRS pode ser considerado um
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odsis no bairro Fatima. Os relatos provenientes das outras escolas sdo marcados pela
violéncia, fracasso escolar, indisciplina, entre outros, situagcdes que ndo séo téo
frequentes no IFRS.

O terreno que veio a ser o IFRS, campus Caxias do Sul, foi doado pela
Prefeitura Municipal em 2008. O local tem trinta mil metros quadrados e faz divisa com
a Represa Sao Miguel, na Rua Avelino Antonio de Souza. O campus iniciou
funcionando de forma provisoria, no bairro Floresta em 2010, proximo ao shopping
Iguatemi, recebendo um ndmero restrito de alunos em funcdo da falta de
infraestrutura. Somente em 2014, depois de muitas dificuldades entre sua concepcao
e construcao, passou-se a ocupar o prédio localizado no Bairro Fatima. O espaco tem
cerca de sete mil metros quadrados de area construida, com salas de aula,
laboratérios, biblioteca, entre outros espacos?’. No momento, ndo ha quadra
poliesportiva, sendo esta uma solicitacdo frequente dos alunos da instituicao, que sera
atendida em 2019. Os servidores mais antigos do IFRS dizem que a mudanca do local
da escola, de um local elitizado para um bairro periférico, trouxe uma mudanca
gradativa em relacéo as condi¢cdes socioeconémicas dos alunos atendidos.

Atualmente, o campus tem, aproximadamente, mil e quatrocentos alunos,
divididos nos trés turnos. Os cursos ofertados sdo: no nivel de Pds-graduacao,
Mestrado Profissional em Tecnologia e Engenharia dos Materiais, curso ofertado em
conjunto com os campi Farroupilha e Feliz. No nivel superior, ha os cursos de
Engenharia de Producdo, Engenharia Metallrgica, Licenciatura em Matematica,
Tecnologia em Processos Gerenciais e Tecnologia em Processos Metallrgicos. O
nivel técnico subsequente tem apenas um curso, na area de Plasticos. Da mesma
forma, na modalidade Proeja, h& apenas o curso de Técnico em Administracao.

Os cursos de nivel médio, na modalidade Integrado ao Ensino Médio, sdo nas
areas de Técnico em Fabricacdo Mecéanica, Técnico em Plasticos e Técnico em
Quimica, que funcionam em dois turnos, manha e tarde, e tém quatro anos de
duracdo, pois incluem em seus curriculos as disciplinas propedéuticas, as disciplinas
técnicas e estagio. Atualmente, ha 648 estudantes nos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio.

27 Informacgdes do site: www.caxias.ifrs.edu.br.
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Em relagéo, a vivéncia no cotidiano campus Caxias do Sul, aparentemente,
h& menos sofrimento dos jovens em relacdo ao olhar do outro e das cobrancgas sociais
em relacéo a experiéncia no campus anterior. Contudo, de uma forma geral, o fato de
0 ensino ser considerado dificil, selecionar os “melhores”, é visto como algo positivo
no cotidiano escolar, apontando para um contexto de naturalizacdo desses aspectos.

Nos corredores do Campus, 0S jovens se agrupam para conversar e tocar
instrumentos musicais. Também, ha estudantes que preferem ficar sozinhos e ler seus
livros. No IFRS Campus Caxias do Sul, é possivel ver cabelos e roupas diferentes, a
expressao de diferentes gostos musicais, os famosos “nerds”, entre outros grupos.
Mas, volta e meia, é possivel ver jovens munidos com simbolos parecidos.

Por parte dos docentes e equipes de apoio, pode-se perceber que, por vezes,
ha olhares que valorizam a diferenca, mas o aluno é, frequentemente,
responsabilizado por seu fracasso. Outras vezes, pensa-se em ajuda-lo em suas
dificuldades pessoais, ao invés, de pensar em tornar a pratica em sala de aula mais
adequada. As préaticas institucionais sdo pouco utilizadas como forma de auxiliar na
promocdo da superacdo das dificuldades. Ha valorizacdo do interesse e
comprometimento dos alunos nas aulas, porém, poucos questionamentos sobre se as
aulas sdo interessantes. Pensa-se no impacto da repeténcia na vida do aluno, mas ha
um desconforto em se posicionar quanto a isso.

A busca pela familia é constante, a fim de compartilhar responsabilidades. Os
pais e responsaveis sdo bem acolhidos, mas ha uma certa énfase na
responsabilizacdo da familia, como a causa do baixo desempenho escolar dos
estudantes. Desta forma, o fracasso escolar € compreendido como um fracasso da
familia, ao invés de ser compreendido como um problema social.

Sobre as interagdes, ha uma relacdo mais afetiva com os jovens e
preocupacado da conexao com a comunidade. O Técnico Integrado ao Ensino Médio
€ 0 centro da instituicdo, o coragéo, curso pelo qual ha maior mobilizacdo de sujeitos
e acoes. Nas observagoOes feitas durante os conselhos de classe dos alunos, parece
haver uma perspectiva menos rigida para as desigualdades. Entretanto, o olhar
afetivo, as vezes, faz com que alguns papéis estejam misturados e que as relacoes
transbordem. E comum ver servidores tentando “resolver os problemas dos
estudantes”, pagando almocgos, comprando itens para suas casas, emprestando

dinheiro, entre outras a¢des. O trabalho na periferia nos toca e, muitas vezes, mobiliza
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a ajuda entre os sujeitos, sendo a solidariedade um movimento muito positivo.
Contudo, nem sempre essas a¢des sao conjuntas com os devidos encaminhamentos
sociais, que poderiam auxiliar na superacao da condicao de ser auxiliado.

Assim, pelos relatos que aqui procurei retratar, percebe-se que o Campus
Caxias do Sul, localiza-se num espaco muito peculiar da cidade, sendo uma instituicao
de qualidade que habita a periferia. Além da diversidade fora dos muros da escola,

observa-se que na escola também habitam jovens, representados pela diversidade.
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7 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS: A PESQUISA COM JOVENS A PARTIR
DA SOCIOLOGIA DO COTIDIANO

Partindo do entendimento de que esta pesquisa visa a analisar trajetérias
juvenis presentes no contexto do Técnico Integrado ao Ensino Médio, em articulagédo
com a efetivacdo do direito a educacdo, na perspectiva de uma escola justa e
considerando que a pesquisadora se encontra inserida no cenario da pesquisa,
compreendi que uma das formas mais adequadas para atingir os objetivos do estudo,
seria pelo desenvolvimento de uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo exploratoria,
utilizando como ancoragem a sociologia da vida cotidiana.

Uma abordagem a partir das ciéncias sociais e educagao privilegia a analise dos
fenbmenos, a partir de um olhar mais flexivel. O que ndo quer dizer que
metodologicamente se trate de um estudo pouco cientifico ou menos complexo. Desta
forma, o presente capitulo tem como objetivo a contextualizagao da sociologia da vida
cotidiana como ancoragem metodoldgica, bem como a descrigao dos procedimentos,

das posturas e dos instrumentos que se vinculam a ela.

7.1 O DESAFIO DE DECIFRAR O MUNDO DA VIDA: CONTRIBUICOES DA
SOCIOLOGIA DA VIDA COTIDIANA

Ao se referir as pesquisas do campo social, Melucci (2005) afirma que elas
tém passado por um fendmeno considerado uma “virada epistemoldgica”,
representando uma mudanca dos limites que eram impostos entre as pesquisas de
método qualitativo e quantitativo, e superando velhos dualismos. Assim, a pesquisa
se tornou uma forma de traduzir sentidos dentro de um sistema de relagdes, sobre
outro sistema de relacBes, que corresponde ao mundo cientifico ou publico. O
pesquisador acaba por ser o tradutor destas formas de linguagem, passando de uma
para a outra.

A parte metodoldgica da pesquisa € um possivel caminho a ser percorrido,
mas que pode ser modificado devido a sua complexidade. Assim como afirma Pais
(2002):

Os desenhos de instigacdo sao emergentes e em cascata, uma vez que se
vao elaborando a medida em que a investigacdo avanga. Os
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guestionamentos sdo continuos e as reformulagdes sdo constantes, em
funcdo da descoberta de novos dados e de novas interpretacBes. Essa
metodologia flexibiliza os procedimentos de investigacao, permitindo uma
adequacao as mdltiplas realidades que se vao descobrindo (PAIS, 2002, p.
152).

As mudancas nos caminhos metodolégicos desse estudo ocorreram desde o
processo de qualificacdo do projeto. A partir das ricas consideracfes da banca e das
consequentes reflexdes, procurei delimitagdes e direcionamentos, principalmente, em
relacao aos objetivos propostos e aos procedimentos metodologicos.

Os instrumentos metodologicos, muitas vezes, direcionam os fendmenos
encontrados, pois ndo dao conta de todo o universo social, mostrando apenas uma
sombra dos objetos. Segundo Stecanela (2009), o método deve ser coadjuvante da
pesquisa, pois seu estabelecimento prévio e rigido aumenta a probabilidade de
retratar de forma distorcida aquilo que se passa no cotidiano. Em contrapartida, a
utilizacao excessiva de instrumentos pode incorrer no risco de se fazer uma leitura
superficial dos ricos materiais advindos das falas dos jovens da pesquisa, devido a
uma possivel restricdo de tempo para a analise de dados. Por isso, a importancia de
0 pesquisador revisitar, durante o percurso de pesquisa, 0 método e 0s instrumentos
eleitos.

Para a compreensdo da sociologia da vida cotidiana, tomei o pesquisador
José Machado Pais como referéncia. Segundo o autor, o cotidiano é aquilo “que se
passa quando nada se parece passar’ (PAIS, 2002, p. 30). Assim, a sociologia do
cotidiano envolve uma certa transgressao em relacéo a outras teorias socioldgicas por
considerar as “maneiras de fazer” presentes no cotidiano tao relevantes, quanto os
resultados destas praticas. Diferencia-se das outras sociologias nao pelo objeto de
estudo, mas pela forma de dizer sobre os objetos.

Desta forma, a sociologia do cotidiano é tratada como uma perspectiva
metodoldgica e ndo como mera teorizagdo do cotidiano que, muitas vezes, acaba por
se afastar do objeto de estudo. A sociologia do cotidiano se preocupa com a
mostracdo do social, sua revelacdo e descobrimento e ndo com a demonstragao,
atribuicdo de hipoéteses rigidas e quadro tedricos limitados. Isso se d&, pois, 0s
fendmenos da vida social ndo encaixam em modelos cientificos rigidos, que parecem
esvaziados de sentido (PAIS, 2002). Para Stecanela (2009), a escolha dessa
perspectiva metodologica de compreensao do cotidiano esta relacionada a abertura
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ao novo, como um arqueologo que “escava o cotidiano”, a fim de apreender e
compreender algo que ja esta presente. A matéria bruta precisa ser “escovada’,
tratada na sua singularidade, ainda como o arquedlogo faz com sua descoberta. A
partir da “escavacao” do cotidiano e da “escovacgao” das palavras que dele emergem,
é possivel ver além das convencdes ja estabelecidas.

Contudo, o fato de a sociologia da vida cotidiana, aparentemente, ser algo
simples, ndo quer dizer que seja uma sociologia do senso comum. Essa forma
metodoldgica, por ser qualitativa, valoriza as falas cotidianas, que se traduzem como
um saber ndo sabido. Além disso, 0 acesso ao “mundo da vida” ndo é possivel a partir
de uma postura de observador externo (PAIS, 2002). Por isso, a sociologia da vida
cotidiana acaba sendo uma forma adequada de pesquisa, quando o pesquisador esta
inserido no cenario a ser pesquisado.

Segundo Stecanela (2009), as estratégias de observacdo do cotidiano séo
importantes na pesquisa. Sobretudo, nas investigacdes com os jovens, € fundamental
compreender 0s usos que fazem de seus tempos e como se relacionam com o espaco,
numa dimensédo de espaco praticado.

Ao invés de cifrar o cotidiano, por meio de reducéo dos fendmenos aos meios
formais e quantificaveis, a sociologia da vida cotidiana prop&e a decifracdo, como uma
grafologia do social, tomando-o como um texto, na qual a grafia se refere a realidade
descrita, e a logia a interpretagéo e analise desta realidade. “A mobilizagao decifradora
pressupde uma enigmatizacdo do social e, logo, uma légica de descoberta” (PAIS,
2002, p. 141). Pelo surgimento das contradi¢des, surgem 0S enigmas a serem
decifrados. Para Stecanela (2009), os conflitos e as incertezas sédo mobilizadores em
direcdo a respostas parciais e provisorias sobre a realidade.

Segundo Pais (2002), para sistematizar melhor os dados entre as estratégias
qualitativas e quantitativas, podem ser usados os conceitos EMIC e ETIC, que, para
as ciéncias sociais, ttm um significado muito semelhante ao usado pela linguistica
(phonemic e phonetic). Os elementos socialmente significativos, que compdem um
sistema, linguistico ou cultural, sdo considerados EMIC. J& os elementos ETIC néo
tém a especificidade de um sistema, podendo ser comparados com outros sistemas.
Ou seja, quando se questiona o sujeito sobre o que determinada conduta significa,

para ele, ha aideia de que se esta s acessando informacdes EMIC. Caso o observador
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somente registre tais condutas, sem considerar seus significados, trabalha-se como
sendo uma descricéo ETIC.

Além disso, para compreensao do cotidiano, € preciso considerar a polirritmia
social. As pessoas e 0S grupos possuem ritmos diferentes, que se expressam na
diversidade social. A ritmandlise foi detalhada por Henri Lefebvre, que procurou
integrar pela nocao de ritmo, o que € natural e o que € social, e sua relagdo com o
espaco. Os ritmos linear e ciclico estéo ligados aos tempos sociais. O primeiro estaria
mais ligado as convencdes sociais da atividade humana. Ja4 o segundo tem relacéo
com as novidades, que se findam e que se reiniciam. As relacdes entre esses dois
modos geram consensos e perturbacbes. Os ritmos podem ser mensurados de
maneira relativa, quantitativamente e qualitativamente, pois cada um tem suas
particularidades em relacdo a frequéncia, intensidade e velocidade. O cotidiano
precisa da ruptura destes ritmos para a sua renovagao, ou seja, a transformacao do
cotidiano pelos sujeitos, trazendo novas relagdes entre tempo e espago (LEFEBVRE,
1992).

Aliado a isso, a sociologia qualitativa parte do uso da linguagem nativa e seus
sentidos culturais, por isso 0 uso de entrevistas qualitativas e 0 método autobiografico.
Pela linguagem, pode-se ter acesso aos comportamentos e condutas, que, por
estarem automatizados, na rotina do dia-dia, ndo sao tdo perceptiveis. Além disso,
para acessar as representacdes individuais e coletivas, passa-se pelo discurso.
Assim, um grande desafio interpretativo € decifrar o que as palavras querem dizer
(PAIS, 2002).

7.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ap0Os a submisséo e aprovacao do projeto de pesquisa, no Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul, a pesquisa foi iniciada. A fim de formalizar
0 campus como cendrio de pesquisa, realizei a comunicacédo junto a direcéo do local,
juntamente a assinatura do termo de consentimento institucional. Em seguida,
convidei os jovens dos Técnicos Integrados ao Ensino Médio a participar do estudo, a
partir de contato via e-mail, no qual expliquei os objetivos e os procedimentos do
estudo. Desse contato, em torno de trinta e cinco jovens se interessaram em participar

da pesquisa, porém entrevistei vinte e um jovens. Os demais voluntarios nao foram
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chamados, pois considerei que o ponto de saturacao foi atingido, de acordo com o
que foi proposto nos aspectos metodoldgicos do estudo.

Ao contrario das pesquisas quantitativas, a definicAo da amostra nas
pesquisas qualitativas ndo se da a partir de formulas matematicas. A maioria das
pesquisas de cunho qualitativo utiliza como parametro a saturacao, para definicdo da
amostra. Segundo Minayo (2017), o termo foi criado por Glaser e Strauss (1967) para
determinar o0 momento em que a coleta de dados néo traria mais elementos novos
para o estudo. Partindo da criacdo desse conceito, muitos foram os questionamentos
e estudos para determinar um numero adequado de sujeitos entrevistados. Porém,
ndo ha um consenso sobre o que, de fato, € uma amostra que chegue ao ponto de
saturacao.

Assim, para Minayo (2017), tendo em vista que ndo ha uma medida, o
pesquisador pode determinar, de forma proviséria, o nimero de entrevistas que serao
aplicadas. Além disso, ressalta que esta ideia de provisoriedade deve estar presente
durante todo o processo de investigagao. “N&o ha medida estabelecida a priori para o
entendimento das homogeneidades, da diversidade e da intensidade das informacdes
necessarias a um adequado trabalho de pesquisa” (MINAYO, 2017, p. 10).

A fim de buscar uma forma mais naturalista dos fendbmenos juvenis, Pais
(1999) propde o uso dos mapas Emic-Ritmicos para mostrar os quadros de vida dos
jovens e os tracos de vida que se inscrevem neles. Por meio dos tracos de seu mapa,
0 jovem escreve, inscreve e descreve a vida cotidiana. A partir dos quadros e tracos
busca-se uma aproximacgédo dos modos de vida juvenil, suas identidades e relacdes.
Para isso, nos mapas, sao identificados os registros EMIC, que sao resgatados pelas
significacdes individuais dos sujeitos, que sdo socialmente significativos e compdem
um sistema linguistico ou cultural. Ja os registros ritmicos sdo expressos pelos ritmos
do cotidiano, expressos em ritmos pessoais e coletivos.

Desta forma, o mapa Emic-Ritmico (Anexo A) foi o instrumento eleito para
esse estudo. O presente mapa foi desenvolvido pelos pesquisadores José Machado
Pais e Nilda Stecanela, no Seminario Especial Educagéo e Cotidiano: pressupostos
tedricos e metodologicos, realizado no semestre 2017/2, no Programa de POs-
graduacédo em Educacéo, da Universidade de Caxias do Sul. Devido a sua recente
criagdo, até o final da escrita desta dissertacdo ndo foram localizados estudos,

utilizando mesmo mapa.
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O mapa € um elemento grafico, em que os sujeitos da pesquisa fazem seus
registros individuais, considerando os anos relativos a idade em um eixo e graus de
satisfacdo durante as suas trajetorias pessoais e escolares, em outro eixo. Assim, 0
objetivo do mapa ¢é identificar os percursos escolares e pessoais em interface com os
graus de satisfacdo/insatisfacdo dos sujeitos. A ilustracdo do mapa Emic-Ritmico

utilizado, encontra-se na figura a seguir.

Figura 1 - Mapa Emic- Ritmico
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Fonte: desenvolvido por Pais e Stecanela (2017).

No dia de aplicagdo dos mapas Emic-Ritmicos, entreguei aos estudantes o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, explicando os objetivos e
procedimentos da pesquisa. No caso de estudantes menores de 18 anos, 0 mesmo
procedimento adotado, entregando o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.
Além disso, seus responsaveis assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, a fim de autorizar que o jovem participasse da pesquisa. Os documentos
foram escritos com linguagem acessivel, a fim de que as informacgdes ficassem claras
aos participantes. O Termo de Consentimento e o Termo de Assentimento s&o
fundamentais para a protecao legal do pesquisador e pesquisado.

Apos, foi pedido que cada participante retratasse as suas trajetorias nos
mapas, considerando a singularidade de cada momento da sua vida pessoal e
escolar, tomando como parametros 0s anos a partir do nascimento e a partir do

ingresso na escola e os graus de satisfacdo de 0 a 100%. Em seguida, foi solicitado
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aos sujeitos a narrativa autobiogréfica de cada trajetéria, especialmente, na reflexao
sobre os picos e/ou cruzamentos entre ambos. Da narrativa dos jovens, emergiram
poucas perguntas por parte da pesquisadora, algumas ja definidas previamente.
Outras perguntas foram feitas, somente com o intuito de elucidar os fatos narrados
pelos estudantes. No quadro a seguir, estdo o enunciado dos mapas e as perguntas

pré-estabelecidas.

Quadro 11 - Enunciado e perguntas feitas a partir do preenchimento dos mapas

1) Nossa vida é cheia de caminhos. Nesse mapa, gostaria que vocé registrasse os caminhos
percorridos na sua vida pessoal e na sua vida escolar. Para isso, vocé utilizara a caneta
vermelha para registrar os caminhos de sua vida pessoal e a caneta azul para registrar os
percursos escolares. O eixo vertical representa a sua satisfagéo, ou seja, como vocé se sentia,
expresso em porcentagem. O eixo horizontal representa os anos, correspondentes a sua
idade.

2) Agora, gostaria que vocé olhasse para o0 seu mapa e refletisse sobre esses caminhos, que, as
vezes, sobem e descem e, as vezes, encontram-se e distanciam-se. Fale sobre eles.

3) Vocé poderia dizer em que medida como vocé se sente na escola influencia no que se passa
fora dela? E o contrario? Cite exemplos.

4) Falando mais especificamente da escola, como foi a transi¢do entre a escola anterior de
Ensino Fundamental e o IFRS?

5) E o caminho percorrido no IFRS? Fale-me sobre cada ano. Quais foram os principais
sentimentos?

6) Como avalia o percurso até aqui?

7) Ha algo que queira acrescentar?

8) Como se sentiu participando da pesquisa?

Fonte: adaptacéo do enunciado e perguntas desenvolvidos por Pais e Stecanela (2017).

As narrativas foram gravadas e transcritas. Além da construcdo dos mapas
Emic-Ritmicos e das narrativas autobiograficas, cada jovem preencheu seus dados
sociogréficos. O tempo de duracdo média do processo foi de 45 minutos.

Para Pais (2002), alternativas a limitagdo metodoldgica das pesquisas se dao
a partir das entrevistas qualitativas e do método autobiografico. As entrevistas
gualitativas dao mais possibilidades de resposta aos sujeitos, contudo, as respostas
ainda assim partem de uma provocacao, que pode ser proposta de diferentes formas

pelo entrevistador. Ja4 pelo método autobiogréafico, é possivel “compreender como é
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que o individuo se mete em cena, como é que elabora a sua imagem-agao” (PAIS,
2002, p. 147).

Segundo Souza (2006), a abordagem biografica tem sido bastante utilizada
pela sociologia contemporanea. Porém, sua constituicdo é proveniente de diferentes
campos do saber, podendo utilizar outras terminologias e considerar aspectos teéricos
e metodologicos diferenciados. As histdrias de vida podem ser exploradas por relatos
orais ou escritos, instrumentalizados por entrevistas, diarios, registros, entre outros.
Seu objetivo é a compreenséao da vida de alguém ou suas partes, a fim de conhecer
ou reconstruir momentos histéricos dos sujeitos em contextos diversificados. A
histéria de vida, quando direcionada aos contextos escolares e de formacéo, faz das
narrativas uma forma de compreender os processos formativos e auto formativos,
pelas experiéncias dos sujeitos. Além de ser uma ferramenta de compreensao da
escola e as culturas e trajetorias cotidianas dos autores em formacéo.

Em seu estudo sobre o cotidiano como fonte de pesquisa, Stecanela (2009)
afirma que as narrativas foram a “matéria-prima do conhecimento construido no
campo de investigacao” (STECANELA, 2009, p. 73). As palavras sao metaforas que
surgem como bussolas cognitivas, que apontam para categorias de analise ou para o
aprofundamento de teorias. Sua interpretacdo se da tanto na dimensado vertical,
particular a trajetéria do jovem, como na dimensdo horizontal, no conjunto das
trajetérias dos entrevistados. Essas narrativas expressam conhecimentos e
informacdes sobre os modos que reproduzem e modificam as normas sociais. “E
possivel perceber que, mesmo naquilo que se repete todos os dias, ou seja, na rotina,
ocorrem rupturas e reinvencao dos modos de viver a juventude, em geral, a partir das
culturas juvenis” (STECANELA, 2009, p. 66).

Pela andlise do discurso, pode-se “desvelar o sentido das palavras”, pela
quebra do “encadeamento da fala”. A partir das partes de uma unidade de sentido,
da-se lugar a outros sentidos interpretativos. Porém, ao decodificar as falas a partir de
partes, acabo por codificd-la. Assim, a interpretagdo acaba sendo uma decifracdo e
uma nao decifracdo das falas. Aléem disso, a interpretacdo é a captacdo do sentido
semantico percebido e da sua intencionalidade latente (PAIS, 2002). Ademais, 0
préprio siléncio € um desafio para quem pesquisa as juventudes, pois o dialogo pode

acontecer por outros meios, que nédo o das palavras. Nessas situacdes, o pesquisador
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deve utilizar-se da escuta, da observacdo dos simbolos e das subjetividades
(STECANELA, 2009).

Assim, seguindo as indica¢cfes dos estudos que concebem o cotidiano como
fonte de pesquisa, 0 método de analise que escolhi, a fim de decifrar as riquissimas
narrativas dos jovens, foi a andlise textual discursiva. A analise textual discursiva,
segundo Moraes e Galiazzi (2007), € um processo exigente e trabalhoso e possui
quatro focos principais: a desmontagem dos textos; o estabelecimento de relacfes; a
captagdo do novo emergente; e o0 processo de auto-organizacdo. Embora, os autores
sugiram alguns passos a serem seguidos, ressaltam que o processo pode e deve ser
reinventado em cada pesquisa.

A desmontagem do texto se refere aos processos de desconstrucdo e
unitarizacdo do material. Para isso, € necessaria a leitura atenta, buscando a
compreensao dos reais significados do texto, que sédo polissémicos. Assim, a analise
textual é “um exercicio de produzir e expressar sentidos. Os textos sdo assumidos
como significantes em relagdo aos quais € possivel exprimir sentidos simbdlicos”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 14).

Para Moraes e Galiazzi (2007), € necessaria uma postura fenomenolégica em
relacao as leituras, por meio de constantes inferéncias no texto, procurando exercitar
o olhar a partir da perspectiva do outro. As diversas leituras possiveis amparam-se
nos diferentes constructos tedricos, que sao utilizados de forma consciente ou
inconsciente. O conhecimento tedrico é importante, pois embasa o0 processo de
analise e facilita-o. Contudo, a pesquisa néo pressupde que existam aportes tedricos
"a priori’, que muitas vezes pode engessa-la.

Inicialmente, delimitei o corpus da pesquisa, utilizando como critério a
sugestdo de Moraes e Galiazzi (2007), que indicam o atingimento da saturacédo. Os
autores entendem que ela € atingida quando ha a introducdo de novos dados na
analise, sem mudancas nos resultados. Apds, comecei a desconstrucdo do texto em
unidades de analise.

A fim de manter o sigilo em relagéo a identidade dos jovens entrevistados,
utilizei nomes ficticios. Embora, ha sugestao de se utilizar a codificacdo por letras para
descrever os participantes da pesquisa, atribuir aos jovens apenas um simbolo foi
tarefa impossivel para mim. A atribuicdo de um codigo para se referir a uma pessoa e

seu percurso, sem 0s quais ndo haveria o desenvolvimento da pesquisa, pareceu
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deveras impessoal. Entdo, atribui codinomes aos estudantes, sem nenhuma
referéncia aos homes reais dos jovens que participaram da pesquisa.

A partir da leitura dos fragmentos, comecaram a surgir unidades de sentido,
que foram progressivamente sendo nomeadas. Assim, as unidades identificadas
foram construindo “um elemento de significado pertinente ao fenbmeno que esta
sendo investigado” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.20).

A fim de aprofundar o processo de analise, busquei ao maximo manter ativos
0s processos de envolvimento e impregnagdo com o corpus da pesquisa. Conforme
Moraes e Galiazzi (2007, p. 21), a impregnagao é “um processo de desorganizagao e
desconstrugao”, necessario para o desdobramento das unidades de sentido em novas
formas de compreensao.

Nas figuras abaixo, encontram-se as unidades de sentido iniciais da pesquisa,

as quais procurei organizar por meio de recorte e colagem das unidades:

Figura 2 - Processo de desmontagem do texto e identificacdo das unidades de
sentido

Fonte: elaborada pela autora (2018).
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Figura 3 - Processo de desmontagem do texto e identificacdo das unidades de
sentido

Fonte: elaborada pela autora (2018).

O passo seguinte da analise textual discursiva consiste no processo de
categorizagdo, central no processo analitico. A categorizagao implica “um processo
de comparagao constante entre as unidades” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 22).
Assim, surgem agrupamentos por semelhanca, que, em seu conjunto, constituem
categorias, que sdo nomeadas e definidas. Ademais, a bagagem tedrica sera
importante, pois é a partir dela que serdo possiveis as analises e associagdes.

Para chegar as categorias do estudo, utilizei os métodos indutivo e intuitivo.
Segundo Moraes e Galiazzi (2007), o método indutivo consiste na construcdo das
categorias, a partir da constante comparacdo das unidades de analise previas. O
método intuitivo pressupde uma auto-organizacdo a partir da intuicdo e insights do
pesquisador. Os principais indicios de validade das categorias construidas referiram-
se a pertinéncia em relacdo a tematica, pressupostos e objetivos propostos na
pesquisa.

Nas figuras a seguir, demonstro como foram organizadas as categorias

iniciais do estudo, também de forma artesanal, por meio de colagens:



Figura 4 - Organizacao das categorias emergentes

Fonte: elaborada pela propria autora (2018).

Figura 5 - Organizacao das categorias emergentes

Fonte: elaborada pela prépria autora (2018).
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Como resultado dos dois primeiros processos de analise sugiram cinco
tematicas gerais. A partir de cada tematica geral, emergiram categorias, conforme o
quadro 16, apresentado no capitulo de analise e discussédo de dados. Em seguida,
busquei a constru¢cdo dos metatextos analiticos, descrevendo e interpretando os
dados. Segundo Moraes e Galiazzi (2007, p. 32), o metatexto € “‘um modo de
teorizacao sobre os fendmenos investigados”, uma construgdo com qualidade requer
validade, confiabilidade e uma postura argumentativa do autor.

A interpretacdo e comunicacao dos dados da pesquisa sdo desafios éticos e
responsaveis e sao considerados também narracdo. Na interpretacdo de dados, 0s
referenciais teéricos podem ser considerados ecos do que foi encontrado em campo.
Na proximidade com o cenario e atores da pesquisa, estabelecem-se as relacdes
entre o empirico e o tedrico. Assim, concretiza-se num dialogo em trés dimensoes,
com os interlocutores empiricos, tedricos e os conhecimentos tacitos, expressos pelo
objeto e problema de pesquisa (STECANELA, 2009). Além disso, a postura de
pesquisador requer ética e escuta em relacdo aos cenarios e sujeitos pesquisados.

Para Moraes e Galiazzi (2007, p. 36), a interpretagdo se define pela
construcdo de novos sentidos. Para o0s autores, a interpretagcdo consiste num
“exercicio de construir e expressar uma compreensao mais aprofundada, indo além
da expressao de construcdes obtidas a partir dos textos e de um exercicio meramente
descritivo”.

Para realizar a interpretacdo dos dados, ancorei-me no referencial teérico ja
descrito até aqui, em relacdo as juventudes e sobre o direito a educacao com foco na
perspectiva da escola justa de Dubet. Entretanto, a construcdo do metatexto
demandou a busca por diferentes aportes tedricos, relacionados com as tematicas
centrais do estudo. Evidenciando o que Moraes e Galiazzi (2007) afirmam, o processo
de construcdo do metatexto e da producdo textual sdo sempre inacabados,
possibilitando novos sentidos.

Por fim, a etapa de auto-organizacdo é descrita por Moraes e Galiazzi (2007)
como “um processo de aprendizagem viva”. Os autores afirmam que a analise textual

discursiva é:
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Um processo emergente de compreensao, que se inicia com um movimento
de desconstrugdo, em que os textos do “corpus” sdo fragmentados e
desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo auto-organizado de
reconstrucdo, com emergéncia de novas compreensfes que, entao,
necessitam ser comunicadas e validadas cada vez com maior clareza em
forma de producdes escritas (MORAES; GALLIAZI, 2007, p. 41, grifo dos
autores).

Esse trecho trazido pelos autores sintetiza 0s ecos produzidos pelo processo
de analise das narrativas dos jovens. Frente a grande quantidade de palavras, que
inicialmente, parecem retratar o caos e que, aparentemente, nada diziam, novos
achados foram emergindo. A fim de encontrar as categorias da pesquisa foram
realizadas muitas leituras e releituras, até a constituicdo das tematicas principais e
dos metatextos da pesquisa.

Assim, nesse capitulo, busquei expor as ancoragens metodoldgicas e 0s
instrumentos utilizados, bem como o processo de constru¢éo da anélise dos dados.
O capitulo a seguir destinarei a apresentacdo, analise e discussdo dos dados que

emergiram das narrativas juvenis.
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8 DESVENDANDO AS NARRATIVAS JUVENIS

No presente capitulo, apresentarei, analisarei e discutirei os achados da
pesquisa. O capitulo é composto pelos dados sociograficos dos jovens que
participaram da pesquisa, 0os mapas Emic-Ritmicos construidos por alguns dos
estudantes e as categorias de anélise emergentes. A partir desses dados, construi as
interpretacdes e reflexbes acerca das juventudes, com ancoragem na sociologia do
cotidiano e da efetivacédo do direito a educacéao, tomando como perspectiva a escola

justa.

8.1 OS JOVENS DA PESQUISA

A fim de caracterizar os jovens que compdem a presente pesquisa, ocorreu um
levantamento de dados, a partir da sociografia dos participantes. Na sociografia,
procurei delimitar algumas caracteristicas em relacdo a informacdes gerais, como:

idade, sexo e ano do Ensino Médio, conforme o Quadro 12.

Quadro 12 - Informacdes gerais sobre os participantes da pesquisa.

(continua)

Codinome Idade Sexo Ano
Katia 19 Feminino 4°
Giovana 18 Feminino 4°
Rosana 18 Feminino 4°
Leandro 18 Masculino 4°
Giulia 18 Feminino 3°
Laura 18 Feminino 3°
Ariel 18 Masculino 3°
Marcelo 18 Masculino 3°
Theo 18 Masculino 3°
Fernando 17 Masculino 3°
Matias 17 Masculino 3°
Helena 19 Feminino 2°
Joana 17 Feminino 2°

Amanda 16 Feminino 2°



Codinome
Jaqueline
Rafael
Eduarda
Andreia
Mariana
Pedro

Emanuel

Idade
16
17
16
15
15
16
15

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Sexo
Feminino
Masculino
Feminino
Feminino
Feminino
Masculino

Masculino

(concluséo)
Ano

5
2
L
L
L
L
T
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Procurei selecionar os participantes, de forma a abranger todos os anos do

Ensino Médio, bem como equilibrio de sexo. Participaram da pesquisa doze jovens do

sexo feminino e nove jovens do sexo masculino. Além disso, cinco participantes estdo

no 1° ano, cinco participantes no 2° ano, sete no 3° ano e quatro no 4° ano. As idades

dos jovens estéo situadas entre os 15 e os 19 anos.

Além desses dados, pela sociografia, procurei identificar algumas questdes

referentes ao estado civil, aos conviventes, ao local onde moram e a escola pregressa,

conforme o Quadro 13:

Quadro 13 - Estado civil, conviventes, localidade da residéncia e escola pregressa.

Codinome Estado
civil

Katia Uniao

Estavel

Giovana Solteiro

Rosana Solteiro

Leandro Solteiro

Giulia Solteiro

Com gquem mora?

Com pai, mae, avo e

namorado
Com pai, mae e
irmaos
Com pai e irma

Com pai e mée

Com pai e mée

Onde mora?

B. Santa Catarina -
Caxias do Sul

B. Serrano - Caxias do
Sul

B. Esplanada - Caxias
do Sul

B. Arcobaleno - Caxias
do Sul

B. Desvio Rizzo -
Caxias do Sul

(continua)

de escola?

Escola publica
municipal

Escola publica
estadual

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Estudou em que tipo



Codinome

Laura

Ariel

Marcelo

Theo

Fernando

Matias

Helena

Joana

Amanda

Jaqueline

Rafael

Eduarda

Andreia

Mariana

Pedro

Emanuel

Estado

civil

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteira

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Solteiro

Com gquem mora?
Com pai e mée
Com mée e primo
Com mée, padrasto e
irmaos
Com pai e mée
Com pai, mée e irméo
Com pai e mée
Com pai e mae
Com pai, mae e irméo
Com pai, mae e irmao
Com pai, mée e irma
Com o pai
Com pai, mae e irmao
Com a mée e avl
Com pai e mée
Com pai, mée e irmao

Com pai e mée

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Onde mora?

B. Desvio Rizzo - Caxias
do Sul

B. Pioneiro - Caxias do
Sul

B. Sao Luiz - Caxias do
Sul

B. Kaiser - Caxias do Sul

B. Sdo Luiz da 6 Légua -
Caxias do Sul

B. Sao José - Caxias do
Sul

B. Kaiser - Caxias do Sul

B. Cidade Nova - Caxias
do Sul

B. Centenario - Caxias
do Sul

B. Centenario - Caxias
do Sul

B. Madureira - Caxias do
Sul

B. Nossa Senhora das
Gracas - Caxias do Sul

B. Sagrada Familia -
Caxias do Sul

B. Santa Lucia - Caxias
do Sul

B. Ana Rech - Caxias do
Sul

B. Cruzeiro - Caxias do
Sul
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(concluséo)
Estudou em que
tipo de escola?

Escola publica
estadual

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola particular

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
estadual

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola particular

Escola publica
municipal

Escola publica
municipal

Escola publica
estadual

Segundo os dados apresentados, vinte dos participantes sdo solteiros e

apenas uma estudante informou viver em unido estavel, embora, junto aos demais

familiares. Dezoito dos jovens vivem com suas familias nucleares, apenas trés vivem

com um dos genitores e, em algumas familias, ha a convivéncia com avés, conforme

mencionado por dois dos jovens.

Os bairros onde os estudantes moram situam-se em diversas zonas da

cidade. Apenas trés estudantes moram em bairros limitrofes (bairro Centenério e
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bairro Pioneiro) ao bairro Nossa Senhora de Fatima, onde se localiza o campus. Esse
dado chama atencao, pois mesmo que uma escola federal, com melhores condi¢bes
esteja na periferia, ndo significa que os estudantes da instituicdo facam parte da
localidade.

Em relacdo a escola pregressa, quinze estudantes cursaram o Ensino
Fundamental em escolas publicas municipais, quatro estudaram em escolas publicas
estaduais e dois em escolas particulares, demonstrando que, a grande maioria, sao
estudantes que sempre estudaram em escolas publicas.

De acordo com o quadro 14, procurei delimitar a participagdo dos jovens, em

outros espacos além da escola.

Quadro 14 - Participacdo em religido, grupos, atividades fora da escola e condicdes

de trabalho.
(continua)
Codinome Faz parte Participa O que faz Vocé Tem Carga
de alguma de algum quando néo trabalha? carteira horaria
religido grupo? esta na assinada? semanal
escola?
Katia N&o N&o Trabalho como Sim N&o — 20h
estagiaria estagio
Giovana Nao Nao Trabalho, Sim Nao — 27h
cuido da casa Estagio
e lazer (ler,
assistir filmes,
etc)
Rosana N&o N&o Fico em casa N&o
Leandro N&o N&o Estagio Sim N&o - 24h30min
Estagio
Giulia Catdlica N&o Estudo, vou na N&o
casa do meu
namorado,
curso na
internet.
Laura Catdlica N&o Estudo. N&o
Ariel Evangélica Banda Estudo, saio, Sim N&o - 16h
protestante trabalho e vou Bolsista
aigreja pesquisa
Marcelo Evangélica Nao Trabalho e Sim Negdcio 35h
lazer. préprio
Theo Catdlica N&o Estudo, Nao

passeio, jogo.



Codinome

Fernando

Matias

Helena

Joana

Amanda

Jaqueline

Rafael

Eduarda

Andreia

Mariana

Pedro

Emanuel

Faz parte de
alguma
religido

Crista

Crista
protestante
Cristianismo

Nao

Catodlica

Catodlica

Nao

Catodlica

Nao

Catodlica

Nao

Catolico nédo
praticante

Participa de
algum
grupo?

Coral

Nao

LOL (jogo de
computador)

Grupo de
danca e time
de futebol

Nao

Fonte: elaborado pela autora (2018).

O que faz
quando nao
esta na
escola?
Estudo, faco
edicbes para o
Grémio
Estudantil,
jogo no
computador,
leio.
Estudo

Trabalho.

Durante a
semana fico
em casa e nos
finais de
semana,
passeio
Estudo e
interajo

Aulas de
danca e saio
com amigos

Jogos
eletrénicos

Estudo,
arrumo a casa
e em horarios

livres faco o
gue gosto e
dancar.
Estudo, vejo
Séries, etc.

Ajudo meus
pais, estudo,
faco coral.
Ajudo nas
tarefas diarias.

Fico em casa
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(concluséo)
Carga
horaria
semanal

Tem
carteira
assinada?

Vocé
trabalha?

Nao

N&o
N&o - 30h
Estagio

Néao 8h

Sim

Sim,
bolsista

Sobre a atuacdo dos jovens, junto a instituicdes religiosas, entre o0s

estudantes participantes, sete mencionam ser catélicos, um catélico ndo praticante,

um evangeélico, um evangeélico protestante, dois cristdos, um cristdo protestante e oito
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referem nao fazer parte de religido. Ou seja, a maioria dos jovens, participa de alguma
religiao.

Apenas cinco jovens mencionam participar de algum grupo, os demais,
dezesseis estudantes, ndo fazem parte de nenhum grupo. Entre os grupos dos quais
participam, dois sdo integrantes de coral, um faz parte de uma banda, uma estudante
faz esportes e um jovem participa de time de jogo de computador. Assim,
predominantemente, os jovens nao participam de outros grupos fora da escola.

Sobre as atividades fora da escola, os estudantes nomeiam diferentes
ocupac0Oes. Destaca-se que, quatro jovens indicam o trabalho como atividade além da
escola, nove mencionam estudar no “tempo livre” e doze mencionam atividades
variadas de lazer. Embora, sair e passear sao referidos por alguns jovens, poucos
mencionam essa ocupacao, a qual é comum as juventudes.

Em relacdo ao trabalho, sete referem-se a alguma forma de trabalho, porém
nenhum com carteira assinada. Dos estudantes consultados, quatro sédo estagiarios,
dois séo bolsistas na instituicdo e um trabalho com negacio préprio. As cargas horéarias
de trabalho variam, de oito horas a trinta horas semanais, conforme a atividade. Ou

seja, predominantemente, a atividade principal dos jovens participantes dessa

pesquisa, é a escola.

As informacgOes sobre as escolaridades e profissdo dos pais e da renda

familiar, também, foram mapeadas na sociografia, conforme o quadro a seguir.

Quadro 15 - Escolaridade e profissao dos pais e renda familiar

(continua)
Codinome  Escolaridade Atuacéo Escolaridade Atuacéo Renda
do pai profissional do da mae profissional da | familiar per
pai mae capita
Katia Ensino Motorista Ensino Do lar R$500,00
Fundamental Fundamental
Incompleto Completo
Giovana Ensino Médio Eletricista Pés- Professora R$1.000,00
Completo graduacgéao
Rosana Ensino Médio Pintor Ensino Aposentada R$834,00
Completo Fundamental
Completo
Leandro Ensino Soldador Ensino Zeladora R$937,00
Fundamental Fundamental
Completo Incompleto
Giulia Ensino Médio = Metallrgico/apos Ensino Cabelereira/apos = R$1.667,00
Completo entado Fundamental entada

Incompleto



Codinome

Laura

Ariel

Marcelo

Theo

Fernando

Matias

Helena

Joana

Amanda

Jaqueline

Rafael

Eduarda

Andreia

Mariana

Pedro

Emanuel

Escolaridade
do pai

Ensino Médio
Completo

Ensino
Fundamental
Completo
Ensino Médio
Completo

Ensino
Fundamental
Incompleto
Ensino Superior
Completo

Ensino Superior
Incompleto

N&o sabe
Pdés-graduacéo

Ensino Superior
Incompleto

Ensino
Fundamental
Incompleto
Ensino Médio
Completo +
Técnico
Ensino
Fundamental
Incompleto
Ensino Superior
Completo

Nao sabe

Ensino
Fundamental
Incompleto
Ensino Médio
Incompleto

Atuacéo
profissional
do pai
Diretor de
empresa -
Empresa
propria
N&o sabe

Autdbnomo

Desempregado

Recepcionista
de escola

Motorista
Autbnomo
Analista de
PCP

Marceneiro

Mestre de
obras

Corretor de
imoéveis

Pedreiro

Desempregado
Operario

Mecénico

Autdbnomo

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Escolaridade
da mae

Ensino Superior
Completo

Ensino Médio
Completo

Ensino Médio
Completo

Ensino Superior
Incompleto

Ensino Superior
Completo

Ensino Superior
Incompleto

Nenhuma

Ensino Médio
Completo

Ensino Médio
Completo

Ensino
Fundamental
Completo
Ensino
Fundamental
Completo
Ensino Médio
Completo

Ensino Superior
Completo

Nao sabe

Ensino
Fundamental
Completo
Ensino
Fundamental
Incompleto

Atuacéo
profissional da
mae
Sdcia/secretaria
- empresa
prépria

Auxiliar de
limpeza

Auxiliar
administrativo

Assistente de
logistica

Do lar

Analista

Faxineira

Do lar

Desempregada

Diarista

Balconista

Auxiliar de
costura

Professora

Cabelereira

Doméstica

Do lar
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(concluséo)
Renda
familiar
per capita
N&o sabe

R$600,00

Nao sabe

R$2.000,00

R$1.125,00

R$1.667,00

Nao sabe

R$675,00

R$667,00

R$1.250,00

Nao sabe

R$400,00

Nao sabe

Nao sabe

Nao sabe

R$1.800,00

Segundo os dados informados pelos participantes, as escolaridades e as

atuacOes dos pais sdo bem diversas. Entre os pais dos estudantes entrevistados, um
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tem Poés-graduacao, dois possuem Ensino Superior completo, dois Ensino Superior
incompleto, seis Ensino Médio completo um, Ensino Médio incompleto, dois Ensino
Fundamental completo, cinco Ensino Fundamental incompleto e dois estudantes néo
souberam informar. A atuacao profissional dos pais, seis trabalham no setor industrial
cinco, em profissdes relacionadas com o ramo de construgdo civil dois estdo
desempregados trés trabalham como auténomos dois sdo motoristas um, corretor de
imAveis um recepcionista um empresario e um nao soube informar a profissdo do pai.
Analisando os dados, metade dos pais dos jovens n&do tém Ensino Médio completo.
Além disso, a maioria das profissdes esta ligada a formacao basica ou técnica, ndo
vinculadas a formacao superior.

Em relacdo a escolaridade das méaes, uma possui pos-graduacao, trés
possuem Ensino Superior completo, dois possuem Ensino Superior incompleto, cinco
possuem Ensino Médio completo, cinco possuem Ensino Fundamental completo, trés
possuem Ensino Fundamental incompleto, uma estudante informou ndo saber a
escolaridade da mée e uma relatou que a mae nao tem nenhuma escolaridade.

Sobre a atuacdo profissional, quatro sdo do lar, cinco trabalham como
domésticas/auxiliares de limpeza, duas sdo professoras, trés trabalham em é&reas
administrativas, duas cabelereiras, uma aposentada, uma auxiliar de costura, uma
balconista, uma sécia de empresa e uma esta desempregada. Em relacdo a formacéo
escolar, a légica da escolarizacdo dos pais se repete, quanto a escolarizacdo das
maes, cerca de metade ndo tem Ensino Médio completo. Em relacdo as profissoes,
grande parte atua em profissdes historicamente femininas, que se relacionam ao
cuidado, como o magistério, a area da limpeza e cuidado, a estética, a costura e ao
atendimento. Apenas quatro estéo ligadas a area administrativa e gerencial.

Quanto a renda familiar, sete mencionaram ndo saber o valor recebido pela
familia, sete informaram uma renda per capita abaixo de um salario minimo e sete
possuem renda familiar acima de um salario minimo por pessoa. Desta forma, ndo ha
um padrdo em relacdo a renda das familias dos estudantes. Além disso, a falta de
informacdo de um terco dos jovens ndo permite que sejam feitas muitas inferéncias
em relacdo aos dados.

Assim, de uma forma geral, os estudantes que compdem a amostra desse
estudo séo definidos pela diversidade. Porém, algumas questfes da sociografia se

destacam, como a pouca escolarizagdo formal e profissdes dos pais, a auséncia de
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participacdo em grupos e a escolarizagcdo pregressa na escola publica. Essas
peculiaridades, presentes na sociografia dos jovens, irdo se articular com suas

trajetorias, expressas nos proximos subcapitulos.

8.2 0OS MAPAS E AS TRAJETORIAS JUVENIS DO COTIDIANO DO TECNICO
INTEGRADO AO ENSINO MEDIO

As trajetOrias retratadas nos mapas dos jovens participantes da pesquisa
evidenciam a diversidade e a singularidade de seus percursos de vida e de seus
percursos escolares. Assim, cada um dos elementos graficos foi retratado em suas
particularidades e como expressao das subjetividades de cada um dos jovens.

Como a presente pesquisa ndo tinha o objetivo de analisar quantitativa ou de
debrucar-se sobre generalizacbes referentes aos tempos e sentimentos dos
estudantes, os gréficos sdo considerados como mobilizadores das narrativas juvenis.
Desta forma, as porcentagens retratadas nos mapas nao foram analisadas de forma
objetiva e quantificada.

A fim de exemplificar como ocorre a dinamica de preenchimento dos mapas,

alguns graficos se encontram a seguir. Os demais mapas estdo anexos a pesquisa.

Grafico 1 - Mapa Emic-Ritmico

Mapa - Ariel

1998 1999 2000 2001

—8—Percurso escolar  —@—Pel

Fonte: elaborado pelo jovem Ariel (2017).




125

Gréfico 2 - Mapa Emic-Ritmico

Mapa - Helena
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Fonte: elaborado pela jovem Helena (2017).

Tanto o mapa de Ariel quanto o mapa de Helena mostram uma convergéncia
entre as linhas do percurso de vida e percurso escolar. Contudo, ndo é possivel dizer
gue isso ocorre na trajetdria de todos os jovens, em que ha diferencas significativas

nos ritmos presentes nos mapas, como nos mapas de Giulia e Theo, abaixo.

Gréfico 3 - Mapa Emic-Ritmico

Mapa - Giulia
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Fonte: elaborado pela jovem Giulia (2017).
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Gréfico 4 - Mapa Emic-Ritmico

Mapa - Theo
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Fonte: elaborado pelo jovem Theo (2017).

Considerando a inovacdo, quanto ao uso desse mapa Emic-Ritmico em
pesquisas de pods-graduacado, e, também, a fim de validar o instrumento, ressalto que
as narrativas provenientes dos mapas construidos pelos jovens foram muito
significativas. Algumas dificuldades foram sentidas, devido a ndo ter encontrado
bibliografia especifica, que aprofunde e sistematize as bases teéricas e metodolbgicas
vinculadas ao uso do instrumento. Os mapas Emic-Ritmicos atenderam aos critérios
estudados por Pais (1999), retratando as condutas juvenis nos seus diversos
comportamentos e quadros de vida. Sendo que cada traco foi a expressao de
aspectos relevantes do cotidiano, que sdo repetitivos em alguns momentos e

destoantes em outros.

8.3 NARRATIVAS JUVENIS E SUA DECIFRACAO

A partir da leitura e releitura das narrativas dos jovens, surgiram cinco
tematicas, as quais nomeei da seguinte forma: 1) Ingresso no Técnico Integrado ao
Ensino Médio — um processo de readequacdo dos modos de ser estudante; 2)
Conhecendo as regras do jogo — entrando na competicao escolar; 3) Centralidade da
escola e a auséncia do ndo fazer nada; 4) Sociabilidades e relagdes interpessoais; e

5) Possibilidades de significagdo da condic¢éo juvenil na escola.
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A partir do primeiro tema, denominado Ingresso no Técnico Integrado ao
Ensino Médio — um processo de readequacédo dos modos de ser estudante, surgiram
as seguintes categorias: Motivacdes para o ingresso — possibilidades ou imposi¢des?;
Adaptacédo — percursos de adequacao e readequacgéo; e Um novo lugar com novas
relacBes — conhecendo outras culturas juvenis.

A segunda tematica identificada, Conhecendo as regras do jogo — entrando
na competicao escolar, tem como categorias: A avaliagdo e os paradigmas sobre as
aprendizagens; Como o IFRS, campus Caxias do Sul trata os vencidos?;
Normatizacdo dos modos de ser jovem pela cultura do mérito - uma escola para
merecedores.

Do terceiro tema, Centralidade da escola e a auséncia do ndo fazer nada, as
categorias emergentes foram denominadas: A auséncia do ‘ndo fazer nada”;
Pequenos escapes; e Indissociacdo do percurso escolar e do percurso pessoal.

No quarto tema, Sociabilidades e relacdes interpessoais, foram elencadas as
seguintes categorias: Perdas e ganhos na vida social; Grupos, competicdo e
cooperacao; Relacdo pedagogica e relacdo docente; e Relagcdes com a familia.

Por fim, a quinta tematica emergente foi denominada como Possibilidades de
significacdo da condi¢do juvenil na escola e suas categorias sdo: O que eu realmente
aprendo na escola?; O crescer e o peso do mundo adulto; e Projetos de futuro,
formacéo e trabalho.

A sequir, 0 quadro sistematiza as cinco tematicas e dezesseis categorias que

encontrei:
Quadro 16 - Teméticas e categorias emergentes
(continua)
Tematica Categorias
Ingresso no Técnico Integrado ao 1. MotivagBes para o0 ingresso — possibilidades ou

Ensino Médio — um processo de imposi¢cdes?
readequacdo dos modos de ser 2. Adaptacdo — percursos de adequacao e readequacao

estudante 3. Um novo lugar com novas relacées — conhecendo outras
culturas juvenis

Entrando na competicBdo - as 1. A avaliacdo e os paradigmas sobre as aprendizagens

regras do jogo 2. Como o IFRS, campus Caxias do Sul, trata os vencidos?

3. Normatizacdo dos modos de ser jovem pela cultura do
mérito - uma escola para merecedores

Centralidade da escola e a 1. Aausénciado “ndo fazer nada”

auséncia do néo fazer nada 2. Pequenos escapes

3. Indissociacéo do percurso escolar e do percurso pessoal
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(concluséo)
Tematica Categorias
Sociabilidades e relacbes 1. Perdas e ganhos na vida social
interpessoais 2. Grupos, competicdo e cooperagdo
3. Relacdo pedagdgica e relacao docente
4. Relagdes com a familia
1. O que eu realmente aprendo na escola?
2. O crescer e 0 peso do mundo adulto
3. Projetos de futuro, formacéo e trabalho

Possibilidades de significacdo da
condicéo juvenil na escola

Fonte: elaborado pela autora (2018).

8.3.1 O ingresso no Técnico Integrado ao Ensino Médio — Um processo de
readequacdo dos modos de ser estudante

A passagem para o Ensino Médio pode ser considerada um momento simbélico
para o jovem, que deixa para tras a sua condi¢do infantil e segue em direcdo ao mundo
juvenil. Neste momento, s8o0 comuns sentimentos como inseguranca, angustias e
ansiedade. Desta forma, a primeira categoria que identifiquei foi denominada Motivagao
para o ingresso — possibilidades ou imposi¢cdes?

No caso do IFRS, o estudante, para ingressar na instituicdo, passa por uma
prova de selecdo, o que torna a etapa mais marcante. Ao fazer a inscricdo, o jovem
deve escolher o turno e o curso Técnico que ira cursar, de forma integrada ao Ensino
Médio. Ou seja, pressupfe um momento anterior de reflexdo sobre a escolha da
formacao técnica que ira seguir. O que percebo no dia a dia da instituicdo é o fato de
que os estudantes desconhecem 0s cursos, com raras excegoes.

Conforme as narrativas, constatei que a maioria dos jovens demonstra que se
inseriu na instituicdo em funcéo da indicacao dos familiares, amigos e professores das
escolas anteriores. Entre os motivos para estar na instituicdo, destaca-se a qualidade
do ensino atribuido ao IFRS. Conforme sua narrativa, Marcelo pontua que o IFRS

acaba sendo uma boa alternativa a escola particular, que tem um custo muito alto.

Como eu tenho mais dois irmaos, escola particular nunca foi uma opgao, porque é muito caro.
Botar trés criangas numa escola particular, ndo teria condi¢des. E dai o IF pra mim foi excelente,
porgue ele é uma escola de nivel excelente. (MARCELO, Masc., 18 anos).

Também, identifiquei que, para a maioria, 0 ensino técnico nao foi principal
diferencial identificado no curso, pois 0 que buscam é uma boa formagédo para
participar de processos seletivos e conhecer a rotina de uma instituicao federal. Como

é possivel ver nas narrativas de Giovana e Jaqueline.
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A minha mae é professora, entéo ela ja conhecia, ja tinha ouvido falar, até porque na época
nao era muito divulgado. [...] Ela disse, 0 ensino la € muito bom, a média é alta, ndo é nem pelo
curso técnico, mas pela qualidade do médio, acho que é importante pra ti ter essa formacéao e
tal. Até pra mais tarde tu conseguir entrar numa boa faculdade. (GIOVANA, Fem., 18 anos).

O que Jaqueline destaca é a formacéo técnica, que foi considerada por ela,
COmMo uma segunda opg¢ao, caso nao passe numa instituicao federal e precise pagar
uma faculdade. Tendo utilidade somente se sua prioridade ndo dé certo.

Eu queria muito fazer, € que eu penso, eu quero ir pra uma faculdade federal. S6 que o
problema é e se...ndo! Eu preciso de um plano B. Eu preciso trabalhar em algo que eu consiga
pagar uma faculdade. Se eu fizesse, se eu saisse do Ensino Médio s6 com o Ensino Médio, eu
nao conseguiria pagar uma faculdade tranquilamente no que eu fosse trabalhar. E com o curso
técnico, a minha ideia era, eu consegui sair daqui mais preparada, sabe? E por ser uma
Instituicdo federal... Eu j4 ia ta inserida no meio, ja ia facilitar a minha vida, quando eu fosse
pra uma faculdade, por exemplo. Entdo essa foi a minha ideia. (JAQUELINE, Fem., 16 anos).

Contudo, para outros, como Pedro, a formagdo num curso técnico €
possibilidade de insercdo futura no mercado de trabalho. Além disso, o estudante
indica as méas condi¢cdes de outras escolas publicas, como € o caso das escolas

estaduais.

Ele (pai) me mostrou, assim, que é um curso bom e que, digamos, teria futuro. Dai, nas outras
escolas, também, as condi¢des estavam ruins, greve todo ano, parando. (PEDRO, Masc., 16
anos).

Percebi, nas narrativas dos estudantes e analisando seus dados
sociograficos, que a formacéo técnica ainda é uma esperanca, para alguns dos que
pertencem as classes mais baixas, porém esse dado nao pode ser generalizado, pois
vive-se, no Brasil, uma realidade diferenciada. Assim, como indicou Dubet (2008), ao
analisar a realidade da escola francesa, a insercdo dos jovens em cursos
profissionalizantes sempre esteve direcionada as pessoas menos favorecidas e que
eram consideradas “mais fracas” quanto ao seu desempenho escolar. Contudo, ao
analisar a realidade do IFRS, parece que a escolha pela educacgéo técnica para o
jovem, ultrapassou a divisdo de classes.

A partir disso, considerei duas questdes: que a educacéao oferecida no IFRS,

mesmo que tecnoldgica, é acompanhada de qualidade; e, além disso, que as
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demandas do mercado de trabalho sdo tado intensas, que a busca por uma formagao
precoce ndo é mais uma preocupacdo apenas dos menos favorecidos. Obviamente,
para aqueles com melhores condicdes, a insercdo se da de forma e em tempo
diferente. Mas, talvez, para o jovem da atualidade, as demandas do mundo do
trabalho sejam mais presentes. Outro fator que pode contribuir para a intensa busca
por cursos técnicos é o fortalecimento do mito de que, ao se possuir diplomas, ha uma
insercao facil no mercado.

As entrevistas também mostram que, para alguns, mesmo que a opc¢éao pelo
Técnico Integrado ao Ensino Médio tenha sido influenciada pelos pais, foi refletiva em
conjunto com o jovem, fazendo-os pensar sobre os limites e possibilidades da
formacdo de nivel médio técnico. Para Fernando, a expectativa por um bom ensino
fez com que deixasse de lado o desejo de estar com o grupo de amigos, 0s quais

foram para outra escola.

Eu n&o queria muito vir pra ca porque eu tinha feito o processo seletivo aqui pro IF, mas eu
também tinha feito a prova do C. A maioria dos meus amigos estdo la no C e eu queria continuar
com eles. Mas eu também acabei passando aqui no processo seletivo do IF e eu fui
conversando com 0S meus pais € a gente optou por vir pra ca. Porque o ensino talvez... ndo
sei, ndo estudei la pra saber. Mas pelo que as pessoas dizem, o ensino é forte aqui e sai com
uma profissao. Sai com o ensino técnico. (FERNANDO, Masc., 17 anos).

Para outros, o ingresso no IFRS visou ao atendimento da expectativa dos pais,
tratando-se de uma escolha irrefletida, ou seja, ndo houve reflexdo sobre o sentido da

escolha pelo estudante, conforme podemos perceber na narrativa de Mariana.

A minha mae, ela descobriu essa escola, antes era pra eu ir pro M, mas ai agora todo mundo
diz que é, como é que eu vou dizer... € um pouco ruim. Ai ela fica dizendo, ainda bem que tu
veio pra ca, sabe? Até quando eu vim fazer a prova, eu nao queria passar. Mas ai eu tava s6
muito nervosa porque eu queria passar pra deixar ela orgulhosa. (MARIANA, Fem., 15 anos).

A demanda dos pais de Mariana remete a uma questao abordada por Dubet
(2008) e diz respeito a informacdo dos pais dos estudantes. Ha outros aspectos
relevantes, que vao além das condi¢Bes financeiras da familia e da qualidade da
escola. Esses fatores referem-se ao conhecimento das regras e expectativas da
escola em relacdo ao jovem. Segundo o autor, importa como 0s pais compreendem e
utilizam a oferta escolar, para que haja um bom acompanhamento da familia em

relacdo ao estudante, os pais devem conhecer 0 que a escola espera e exige dele.
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Essas questdes vdo além do auxilio ao estudante em suas tarefas, que acabam se
direcionando para pais bem escolarizados.

Sobre a questéo das escolhas feitas pelos jovens, a teoria do locus de controle
diz que se o sujeito percebe os acontecimentos de forma coerente com suas crencgas
internas, os comportamentos tendem a ser mais duradores, pois sdo proprios de um
controle interno. Se as situacdes sdo entendidas pelo padrdo da externalidade, de
controle externo, tendem a néo ser incorporados pelo sujeito. Assim, escolhas que se
baseiam no locus interno trazem bem-estar para os individuos e uma melhor
adaptacdo social (CARRILLO-ALVAREZ; DIAZ-BARAJAS, 2016). Este parametro
pode ser observado na correlacdo da satisfacdo dos jovens na escola e na
possibilidade de escolha ao ingressar na instituicao.

Chama a atencéo a narrativa de Giulia, sobre o que esta escolha significou
para ela. A jovem mostra um desejo de mudanca e crescimento para o futuro, por
meio de uma metéfora sobre um peixe e um aquério. Nesse exemplo, a estudante

indica a busca para um mundo mais amplo do que a escola de seu bairro.

No ano em que eu entrei aqui no Instituto o logotipo da campanha era um peixe saindo de um
aquério pequeno, pulando pra um aquario grande. [...] Eu queria sair de |& pra tentar algo de
verdade. Enfrentar a dificuldade e crescer. (GIULIA, Fem., 18 anos).

Considerando essa metafora trazida pela jovem, emerge um paradoxo,
mesmo que a nova escola represente para Giulia a ampliacdo de seu mundo, a jovem
ainda se vé circunscrita a um aquario, um lugar limitado, mesmo que maior. O que faz
com que Giulia ndo deseje o oceano?

Pelas frequentes comparacdes com a escola fundamental, identifiquei que,
para os jovens o ingresso no Ensino Médio, também, € um momento de reflexao sobre
o passado escolar e de projecao para o futuro. Entretanto, em meio a essas reflexdes,
um aspecto muito mencionado pelos participantes da pesquisa foi em relacdo a
adaptacao a instituicdo, que parece ser muito impactante para todos. Como forma de
descrever o processo de adaptacédo no IFRS, foram muito usadas pelos estudantes
as palavras adequacéo e readequacdo. Assim, a segunda categoria dessa temética é
Adaptacéo — percursos de adequacgéo e readequacao.

Os motivos desse grande impacto se relacionam com a maior cobranca,

defasagens de aprendizagem percebidas em relacdo a escola anterior, formas de
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avaliacao, entre outros. A grande maioria dos jovens relata, em virtude das mudancas,
ter vivenciado uma grande transformagé&o nos seus modos de ser estudante, conforme

a narrativa de Amanda.

Foi bastante dificil. Até porque, até as minhas notas pioraram. Como é um ensino bastante
diferente e eu néo tinha muita escolaridade. [...] No fundamental... eu ndo tenho estudo pra
federal. Entdo, eu tenho que estudar além das matérias aqui, eu tenho ainda que estudar as
matérias do fundamental, porque sendo eu ndo consigo me adequar. (AMANDA, Fem., 16
anos).

Na narrativa da jovem, percebi que grande parte da dificuldade se relaciona
com a questdo dos conteudos e aprendizagens formais. A adequacao, neste sentido,
refere-se a acompanhar as disciplinas. A forma como Amanda diz “nao tenho estudo
para federal’ remete a uma ideia de desvalorizagao do percurso escolar da estudante,
além de colocar o IFRS como um local especial.

A defasagem em relacdo a escola de Ensino Fundamental também é
mencionada por Eduarda. Aspecto que se apresenta, tanto em relacdo aos contetdos
quanto em relagdo a cobranca. O que constatei foi o fato de que 0s jovens precisam
“correr atras” dos conteudos do Ensino Fundamental, além de aprender a lidar com

uma exigéncia diferente.

Porque o ensino da minha escola eu vejo que era bem fraco. Nao aprendi muita coisa e tive
gue correr atrds do que eu nédo tinha aprendido, foi bastante coisa. Eu tive que me adaptar a
média 7, & cobranca. Também, em relacdo a colegas, eu senti muito, que a realidade deles ndo
era como a minha. Eu tive muita dificuldade de me relacionar com 0s meus colegas porque eu
nao tinha assunto, porque a nossa realidade era totalmente diferente. Entéo, isso foi muito
dificil. Até hoje eu sinto dificuldade com isso. Muita dificuldade. (EDUARDA, Fem., 16 anos).

Atualmente, no Brasil, intensifica-se a precarizagdo da escola publica.
Conforme Quinteiro e Carvalho (2015), embora tenham ocorrido avancos no sistema
de ensino com a ampliacdo dos anos de escolarizacdo obrigatéria e do nimero de
vagas, nao se verifica diminuicdo da retencéo e evasédo, no Ensino Fundamental. Os
resultados da falta de investimento real, nesse nivel de ensino, evidenciam-se nas
vozes desses estudantes de Ensino Médio e nas dificuldades relatadas por eles.

Porém, como refere Dubet (2008, p.76), é importante que ndo haja “uma
transferéncia de responsabilidade para o grau inferior”. Este € um discurso muito

comum e naturalizado na escola, muitas vezes, disfarcado pela cultura do
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desenvolvimento das aprendizagens minimas, pelos alunos. Em contrapartida, é
impossivel ignorar o choque mencionado pelos estudantes, em relagdo a qualidade
de ensino.

Junto a isso, Eduarda mostra a dificuldade em estabelecer vinculos, devido
as diferencas entre ela e seus colegas. A estudante aponta para a convivéncia com
diferentes realidades, questdo emergente nas trajetérias dos jovens ao trocarem de
escola. No primeiro ano do Ensino Médio, do IFRS campus Caxias do Sul, had o
encontro de jovens com vivéncias variadas e realidades diversificadas.

O mesmo discurso se repete para Leandro, porém, em sua narrativa, mostra
alguns sentimentos despertados pelas mudancas na escola, referindo um impacto em
relacdo a sua autoestima. Novamente, a palavra utilizada é readequar, porém, para
Leandro, os vinculos estabelecidos em decorréncia dessa perturbacdo, foram
positivos. Entretanto, chama a atencdo a forma como essas relagbes se
estabeleceram, pela identificagdo com o sofrimento comum aos jovens, para

adaptarem-se a nova escola.

Um choque. Porque, me sentia como se fosse.... decepcionado comigo mesmo. Mas, depois
de um tempo, eu acabei percebendo que ndo era exatamente assim. Era s6 que eu tinha que
readequar o meu... readequar o jeito que eu estudava, o jeito que eu me comportava, porque
era uma situacéo diferente. Entdo eu tinha que me modificar. Entdo, tentei, comecei justamente
por causa das notas baixas, 0 desespero por causa das provas, que eu fiz minhas amigas de
hoje. A gente se reuniu por causa de uma questdo de matematica, que ninguém sabia fazer,
dai a gente se uniu. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Amanda, também, pontua que as condi¢des psicolégicas e como 0s jovens
sao afetados por estas mudancas séo importantes no processo de adaptacao.

Eu acho que o jovem € mais problema psicol6gico, quando t4 na escola, principalmente quando
vai, tipo vai mudando para uma federal, € como se fosse uma faculdade. Entdo isso mexe muito
mais do que antes. (AMANDA, Fem., 16 anos).

Tanto na narrativa de Amanda quanto na de Leandro, destacam-se as
palavras adequacao e readequacao. A expressao usada por Eduarda “correr atras”,
também, segue 0 mesmo sentido, quando se |é a sua narrativa. Segundo o dicionario
etimoldgico, a palavra adequacdo vem do latim Aequatio, que significa “distribuicao
parelha, participacdo comum”, de Aequus, “nivelado, parelho”, “amistoso, justo”. A
partir da relacao estabelecida pela matematica, Adequare é “tornar igual a”. O sentido
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etimoldgico remete a adequacdo a condi¢do de justica, assunto estudado por esta
pesquisa. Na escola, sdo palavras que remetem a uma reorganiza¢cao necessaria nos
modos ser estudante/jovem, quanto uma normatizacdo desses modos, tornando-o0s
iguais.

Nas entrevistas realizadas, outra palavra frequentemente utilizada para definir
0s sentimentos em relacdo a adaptacao a escola foi desespero. A utilizacdo de uma
palavra tdo extrema mostra como a necessidade de readequacéo desorganiza esses

jovens, trazendo o transbordar da angustia e do sofrimento.

Tristeza, desespero, panico, calma, alivio, depois alegria. Os sentimentos estdo evoluindo de
acordo com o tempo que eu ia me acostumando com o ambiente. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Outra questdo retratada nas entrevistas com os estudantes refere-se aos
mitos formados em relacdo a instituicdo, que parecem dificultar o processo de
adaptacao e que alteram a percepc¢ao dos jovens sobre a realidade escolar. Segundo
esses mitos, o IFRS é uma escola dificil, com muitas cobrancas e que reprova grande
parte dos estudantes. Essas ideias acabam sendo reforcadas pela politica de

ingresso, que se da por meio de processo seletivo, conforme a narrativa de Jaqueline.

E um choque de realidade que eu tive. Porque é que... a gente entra, a gente ouve comentarios,
ai eu ouvia muito... Comentarios do tipo, € muito dificil, tipo, determinado professor tem uma
prova e meu Deus... foi duas pessoas acima da média ou comentario do tipo, metade da turma
rodou no 1° ano. E aquilo te assusta e assusta, principalmente, porque tu tem colegas assim
gue sei la, sdo muito génio, que passam a ideia e que passaram na 12 chamada. (JAQUELINE,
Fem., 16 anos).

A politica de ingresso € um ponto importante na analise das condi¢cbes de uma
escola justa. Por isso, esse aspecto sera aprofundado adiante quando discutirei as
formas de avaliacao do IFRS.

Contudo, esse “terror” nao retrata o cotidiano escolar de todos os estudantes.
Para Marcelo, assim como para outros jovens, atribui-se o bom desempenho, na
escola, a dedicacdo e ao empenho do aluno. O que evidencia um discurso

meritocratico que se constitui, desde os primérdios, no percurso escolar.

Ah! Os estudos? Foi tranquilo. Nunca, quase nunca tiro notas baixas. Aqui, eu achava que ia
ser um terror que todo mundo fala, mas é tranquilo. E s6 tu se dedicar, que tu consegue ir bem.
(MARCELO, Masc., 18 anos).
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As diferencas curriculares, em relagdo as disciplinas do Ensino Fundamental,
também sao referidas pelos estudantes, pois, além das matérias do Ensino Médio, no
IFRS, ha disciplinas da formacéo técnica. ldentifica-se isso na narrativa de Katia, que
relaciona o ingresso em uma nova etapa escolar, representada pelo desconhecido.
Aparece a dificuldade sentida e o processo de adaptacdo sdo demonstrados de forma
concreta, pela influéncia da cobranca sobre o corpo e a mente da jovem. Embora, seja

um processo percebido pela jovem como uma exigéncia natural.

Entrei no IF e tipo eu ndo sabia como era o0 Ensino Médio, ainda mais o médio com técnico. Eu
lembro que eu emagreci uns 8 quilos nesse primeiro ano, mas tipo foi um periodo bom. Tava
com medo realmente por causa das matérias técnicas, mas a partir do primeiro, segundo més,
ja vi que néo ia ser tao, tdo puxado. (KATIA, Fem., 19 anos).

Outro ponto abordado pelos jovens é a questdo da organizagdo curricular®,
Andreia diz que sentiu muita diferenca, pois ha muito contetdo e pouco tempo de
assimilacao. Além disso, € possivel perceber a sobrecarga de trabalhos, considerando
que o curriculo do técnico integrado agrega mais disciplinas. No caso do IFRS, hd uma
meédia de 14 componentes curriculares, porém, o fato de haver semanas com tantas
tarefas, traz o questionamento: as disciplinas estdo sendo trabalhadas de forma
integrada?

O conteldo, ele vai muito mais rapido e a gente fica muito menos tempo em cada contetido. E
muito mais dificil de assimilar cada coisa. Eu t6 comegando a entender logaritimos, a gente ja
ta uns 3 conteudos pra frente. Entdo, € muito, muito dificil. Ndo tem essa pausa. Acho que ndo
€ culpa dos professores, acho que eles tém, eles ja tem que dar. N&o € por opgéo deles, é
exigéncia da escola, eles darem todo esse contetdo, espagando muito, muito rapido. Nao da
tempo e sdo varias matérias. E ai tem uma semana que eu penso, nossa, nao tem trabalho
nenhum, ai na semana seguinte tem 20 trabalhos gigantes pra fazer. Entdo, € bem complicado.
(ANDREIA, Fem., 15 anos).

O questionamento é pertinente, pensando no que se constitui um curso de
Ensino Médio Integrado. A construcdo de uma proposta desta modalidade de Ensino
Médio, segundo Ramos (2008), contempla trés aspectos principais. Para a autora, é

necessaria a integracao de conhecimentos gerais e especificos, para a formacéo basica

28 A organizacdo curricular do Técnico Integrado ao Ensino Médio do IFRS prevé até 18 componentes
curriculares por ano letivo, entre disciplinas de nicleo bésico e técnico.
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e profissional, que possibilite as pessoas a compreensao da realidade e producéo da
vida.

Alguns estudantes criticam a estruturacdo das disciplinas do curso, pois em
virtude de haver tantos componentes curriculares, a base propedéutica ndo esta
presente em todos os anos. Conforme citado por Emanuel, h4 algumas disciplinas que
sao vistas no primeiro e segundo anos, enquanto outras sao ministradas apenas no
terceiro e quarto anos. Fato que, segundo os estudantes, influencia no estudo para os
processos seletivos e que dificulta a troca de escola, ja que alguns dos contetdos séao

Vistos e outros nao.

Nos estudos, é que ele ndo apresenta uma grade curricular de Ensino Médio. Ou seja, a gente
nao tem Histéria no 1° ano, a gente ndo tem Geografia no 1° ano e isso futuramente, a gente
nado vai aprender tudo o que deveria aprender. E, simplesmente, isso vai refletir nos
vestibulares, ENEM, coisa do tipo. (EMANUEL, Masc., 15 anos).

Outro ponto de destaque, nos percursos escolares dos jovens entrevistados,
refere-se ao fato de identificarem no IFRS uma instituigdo com qualidade de ensino.
Segundo Ferreira (2017, p. 297), para definir uma educacéo de qualidade, pode-se
tomar como base a concepc¢do da Conferéncia Nacional de Educacdo de 2014, na
qgual o conceito se relaciona com a contribuicdo da formacédo dos estudantes para o
desempenho da sua cidadania, de maneira a contemplar fatores “humanos, sociais,
culturais, filoséficos, cientificos, histéricos, antropolégicos, afetivos, econémicos,
ambientais e politicos”, de modo a garantir os direitos de cada sujeito.

Conforme a narrativa de Marcelo, embora o IFRS seja uma escola com mais

exigéncias, acaba sendo uma 6tima opcao para quem deseja ter um bom ensino.

Até é bem mais puxado que outras escolas regulares, mas vale muito a pena. Eu ja fui ajudar
uns amigos de outras escolas e tem muitas coisas que a gente teve oportunidade de ver, que
eles néo tiveram. (MARCELO, Masc., 18 anos).

Ja para Ariel, outra questdo que se destaca sdo as condi¢cOes fisicas da
escola. Na sua escola anterior, segundo a narrativa do estudante, ndo havia uma
infraestrutura adequada. Em contrapartida, no IFRS, ha uma boa infraestrutura,

configurando-se como um outro mundo, para o jovem.
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Eu vinha de uma escola, que, as vezes. tu sentava na classe e a cadeira quebrava, porque era
bem ruim. Tu ia no banheiro e a porta tava pichada. Eles arrumavam a descarga, durava uma
semana arrumada. E dai vim pra ca, projetor, computador, tudo funcionando, papel no
banheiro. Na outra escola, ndo tinha isso, dai outro mundo. (ARIEL, Masc., 18 anos).

As condi¢cdes materiais da escola, também, compdem um dos fatores da
efetivacdo do direito a educacdo. Embora seja um fator basico, sabe-se que grande
parte das escolas publicas ndo possui 0s requisitos minimos no que se refere as
condi¢des ambientais. Conforme afirma Gadotti (2010), os aspectos basicos para uma
educacdo de qualidade, que propicie um espago para a aprendizagem, sdo as
condicBes materiais, fisicas, pedagdgicas e humanas.

A qualidade de ensino e as relacdes de apoio aparecem como diferencas,
apontadas pelos jovens, em relacdo a escola particular. Conforme a narrativa de
Andreia, o0 apoio é importante durante o percurso escolar, conseguindo compensar 0s

sentimentos negativos e a percep¢ao em relacéo a cobranca.

A escola particular ndo é tdo boa que nem as pessoas pensam. Na verdade a minha escola
era bem pior do que aqui, em todos o0s sentidos. N&o era tdo exigente, o ensino muito fraco e
as pessoas eram muito maldosas. Eu néo tinha o apoio da direcdo, dos professores e os meus
colegas, também, pior ainda... Entdo, aqui, por mais que as minhas notas estejam ruins, eu
tenho o apoio de algumas pessoas. Entéo, por mais que a escola seja ruim e puxada, as vezes
eu sinto falta dela. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

Outro diferencial do IFRS é pontuado por Laura, pois, além das condi¢des de
infraestrutura, a instituicAo conta com o apoio de profissionais da educacdo, que
auxiliam no suporte de aspectos especificos, como o pedagogo e o psicélogo.
Profissionais que s&o importantes, para a jovem, sobretudo, na acolhida do estudante

a instituicao.

Eu acho que a estrutura de acolhimento da escola para o aluno € muito, muito, muito boa e
muito importante. Eu acho que se eu tivesse isso |4 na outra escola, como eu tenho aqui...
Porque, a gente tinha uma pedagoga na escola, a gente tinha uma psicologa, eu acho... Sé
gue elas eram pra casos extremos, nao era que nem aqui, que € aberto. [...] Principalmente,
porgue tem que ter uma adaptacao muito grande pra ti entrar aqui. (LAURA, Fem., 18 anos).

Em relacdo as boas condi¢cdes apontadas, conclui-se que nem sempre foi
assim. Katia e Amanda pontuam mudancas ocorridas na instituicdo, nos ultimos anos,

e possiveis avancos que envolvem questdes fisicas e pedagodgicas.
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Em 2014, estreou o campus (estrutura nova) e, em 2014, a gente entrou. Entdo, a gente veio
acompanhando essa mudanca, desde o 1° ano, do campus. Agora, eu tenho consciéncia de
que mudou mil vezes, melhorou pra quem ta entrando agora. O curso de Mecénica que era
uma coisa horrivel e acho que mais por causa de alguns professores, que ndo puxavam muito.
(KATIA, Fem., 19 anos).

Porque muitos, nos anos passados, ndo conseguiram ter o privilégio. Que nem a gente ainda
vai consegui ter ginasio... a gente conseguiu laboratério. (AMANDA, Fem., 16 anos).

Analisando a narrativa dos percursos juvenis, grande parte dos alunos refere
que o choque sentido ao ingressarem no IFRS acontece por sempre terem sucesso
nas escolas anteriores, ou seja, pouca frustracdo em sua trajetéria escolar. Pode-se
pensar que isso se relaciona, em parte, com a baixa qualidade de ensino, mencionada
pelos jovens.

Ademais, a pesquisa aborda trajetorias singulares. Dito isso, verifiquei que ha
relatos que destoam dos demais. Para alguns jovens, como Helena, o percurso
escolar é uma sucessdo de fracassos, que fragilizam as possibilidades de
enfrentamento e adaptacdo a novas situacfes. A jovem traz introjetada a
incapacidade de lidar com a escola e uma autoimagem negativa. A reposta a esses
sentimentos, para Helena, é o ndo fazer tentativas e a resignacdo a sua condicéo,

mostrando sua imobilidade.

Ah sei la! No 1° ano, foi bem dificil no inicio, porque sabe... eu sempre fui ruim em matematica.
Eu sempre fui lerda, muito lerda pra entender. E quando as pessoas comegam a querer gritar
comigo, se irritar comigo... Dai, € por isso mesmo que eu ndo peco, entendeu... Que eu ja ndo
tento demais, porque eu sei que ndo vai dar certo. Entdo ali no 1° ano foi muito ruim no inicio.
Eu pensei em desistir, s6 que dai eu fui atrds e ndo tinha vaga em escola mais, 1° ano do
Ensino Médio, ja tinha fechado as turmas. Ai eu ndo consegui, ai eu tive que ficar. (HELENA,
Fem., 19 anos).

Além do funcionamento da escola, outro fator que preocupa o jovem e que
requer uma adaptacdo, ao se inserir em uma nova realidade escolar, é a dimensao
das relagOes interpessoais. Assim, a Ultima categoria que identifiquei em relacdo a
esse tema foi nomeada como, Um novo lugar com novas relagdes — conhecendo
outras culturas juvenis.

Conforme a narrativa de Joana, Leandro e Andreia, a mudanca de escola
trouxe o receio em relacdo ao novo, que, também, refere-se a auséncia imediata de

vinculos.
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Era aquela situacdo estranha, um lugar novo, ndo conhece ninguém, eu ndo conhecia a
estrutura, como é que funcionava também, foi bastante dificil no inicio. (JOANA, Fem., 17
anos).

Quando eu entrei aqui no IF, junto com o medo das notas, mais o desconhecido, porque varios
meus amigos do fundamental ndo vieram pra ca, entdo, tipo meio que fiquei sozinho durante
um tempo. (JOANA, Fem., 17 anos).

J4, para Andreia, a inser¢cdo em um novo lugar é uma oportunidade de criar
novas relagdes com o outro e consigo mesma. Entretanto, o uso da expressao “nova

reputacao” demonstra a forga normativa da instituicdo escolar e dos grupos.

Eu cheguei, eu tava tremendo, eu ndo sabia como agir. Eu ndo sabia o que fazer. Por um lado,
eu tive uma chance de tu fazer uma... as pessoas ndo sabem como tu era, entdo tu tem a
chance de criar uma nova reputacdo. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

Um fato que se destaca nas narrativas sobre a mudanca de instituicdo
escolaré a questdo das diferencas sociais percebidas pelos estudantes. Essas
diferencas evidenciam diferentes formas de ser jovem, que podem ser nomeadas
como diferentes culturas juvenis, presentes no cotidiano escolar. A referéncia as
diferencas esta muito bem retratada na narrativa de Amanda, que utiliza uma metafora

para demonstrar o quao intensamente é sentida a diferenca em relagéo aos outros.

E como se tu fosse aquele gréozinho de feijio no meio de um quilo de arroz. Muito diferente
do teu cotidiano anterior, sabe? (AMANDA, Fem., 16 anos).

Eduarda aprofunda essa questéo, quando mostra a percepcao de diferencas
econdbmicas, sociais e culturais, que compdem as juventudes do IFRS e como a
convivéncia com elas impactou na sua adaptacdo e dificuldade em estabelecer
vinculos. A percepcdo se destaca quando a jovem fala sobre a questdo do uso de
tecnologias, condi¢es financeiras e acesso a leitura. Contudo, Eduarda pontua que
as singularidades também tiveram um lado positivo, pois possibilitaram aprender a
conviver com a diferenca, como por exemplo, com a questado de género.

Outro aspecto importante, na narrativa de Eduarda, refere-se a tecnologia.
Por mais que o jovem de hoje seja fortemente influenciado pela questao tecnoldgica,

ainda ha juventudes que nao se apropriam destes artefatos. A jovem, também, refere-
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se a questdo da leitura com uma representacao positiva, mas como um habito que
nao se cultivou em seu meio. A narrativa de Eduarda indica a valorizacao dos aspectos
educacionais, sociais e culturais formais, como a leitura, em detrimento aos aspectos

nao formais, que vivencia no seu cotidiano.

Dinheiro, educacdo... porque muita gente daqui ndo sdo pobres e eu notei muita diferenca.
Muitas coisas que eles faziam, eu nao fazia, eu ndo faco, entdo nao tem... eu ndo tinha
conversa. Nao eram 0s mesmos assuntos, entdo, eu ndo conseguia. Eu sempre fui uma pessoa
muito de interagir com as pessoas. Eu chegava, conversava e fazia amizade muito rapido. Eu
senti muita dificuldade nisso. Educagdo também. Pela educacao deles, também, em alguns
pontos me ajudou bastante, tive que abrir mais a minha mente. Porque, eu ndo era mente
aberta em relacdo a lésbica, gay, essas coisas. E aqui é muito transparente e isso € legal
demais. Eu fico muito braba quando falam mal. Me abriu a mente também. [...] Jogos, também,
eu nao sou ligada em jogos, ndo s6 nem um pouquinho ligada em internet. Dai, eu néo
conversava de jogos, ndo conversava. Ah, uma coisa também é leitura. Uma coisa que eu até
eu tenho vontade, mas eu ndo gosto muito é de ler e as pessoas aqui gostam muito de ler.
Entéo, falavam de livro. Eu li o qué? Dois livros na minha vida. (EDUARDA, Fem., 16 anos).

De igual maneira se da na narrativa de Emanuel, que mostra o outro lado da
piramide social. O jovem fala da vivéncia em bairros de classe média, que se expressa
em habitos, formas de pensar e de se comunicar. Ao conviver com pessoas de outros

espacos, o jovem percebe outras formas de ser jovem.

Eu percebo uma coisa que tipo la no meu bairro, la no Cruzeiro, Cruzeiro, Bela Vista, que fica
o Imigrante, geralmente as pessoas, elas tém uns costumes. N&o sei sabe?... Quando tu vai
conversar com as pessoas, tu sente uma coisa diferente. Dai, tu vai falar com uma pessoa sei
Ia, do S&o Caetano, tu ja vé que ela tem um costume muito mais diferente de falar. Vai tipo, de
seila, de cultura, mas ela age de um jeito diferente. Talvez, pelo bairro, como ele é. (EMANUEL,
Masc., 15 anos).

Tendo em vista a narrativa de Emanuel, € possivel identificar uma concepcéo
de cultura, que se relaciona com o conceito desenvolvido por Norbert Elias. Segundo
0 autor, os comportamentos de cada grupo decorrem de internalizacdes de acdes
consideradas civilizadas. Assim, as transformagbes individuais ocorrem
progressivamente em consonancia com o que € concebido pela sociedade a qual o
individuo pertence, de forma interdependente.

Entretanto, da mesma forma que Eduarda, Emanuel mostra que a convivéncia
com pessoas diferentes, ao mesmo tempo, é um desafio e um ganho, pois permite o

desenvolvimento pessoal.
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Tu entra aqui e tu comeca a se relacionar com muita gente diferente. Ndo sabe como que tu
vai lidar com uma pessoa que tem uma opini&o muito diferente da tua. Tu tenta se desenvolver
com a pessoa e tal. Isso é o lado bom do IF, que eu percebi. Do nada, é jogado numa escola,
com varias pessoas diferentes, de varias regides da cidade diferente. Pessoas que sdo muito
diferentes, tem costumes muito diferentes. (EMANUEL, Masc., 15 anos).

Segundo Santibafiez (2018), o espaco da escola pode ser compreendido
como um facilitador, pois ha diversidade social, econdmica, politica e cultural, que tem
um efeito significativo entre os jovens. As diferencas impactam diretamente na
“‘maneira como as identidades e a reinterpretagao do eu sao refeitas”, formando um
ciclo que possibilita atravessamentos e transformagdes, por meio da diversidade e
heterogeneidades presentes nas escolas (SANTIBANEZ, 2018, p. 848).

A questdo se evidencia, como esclarece Dubet (2008), uma vez que é
importante se levar em conta os “recursos culturais”, disponiveis no bairro dos
estudantes. Além disso, “os grupos culturais e sociais desenvolvem precocemente nas
criancas conjuntos de atitudes e competéncias mais ou menos favoraveis ao éxito
escolar” (DUBET, 2008, p. 30). Assim, pelas desigualdades culturais e sociais ha um
grupo mais favorecido, em funcéo do que € valorizado pela escola.

Contudo, Eduarda e Emanuel nos mostram, nesse trecho, que a
aprendizagem com as diferencas pode ser bilateral. Mesmo que Eduarda tenha
limitacBes na escola, ambos percebem um ganho com a convivéncia com o diferente.

Segundo Perales Franco (2018), a dimenséo da convivéncia se relaciona com
o desenvolvimento de interacdes sociais e de comportamentos sociais esperados. A
convivéncia se relaciona com a questdo dos direitos humanos, pois ha o
atravessamento de aspectos como a democracia, inclusao, participacdo, entre outros.
Esses fatores, indiretamente, beneficiam as aprendizagens.

As narrativas sobre a convivéncia com a diferenca contrapdem-se as
narrativas dos jovens sobre suas memoérias em relagdo ao Ensino Fundamental.
Grande parte dos estudantes relata em seus percursos diversas formas de exclusao
e preconceito. Conforme as narrativas de Leandro e Eduarda, a questdo da
sexualidade ainda é um tabu, na maioria das escolas. Como aponta Leandro, as falas
discriminatorias, na infancia, sobre sua homossexualidade influenciam muito na
construcdo do seu processo identitario. Hoje, mesmo que haja clareza em relagéo a

sua sexualidade, as falas preconceituosas ainda reverberam.
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Eu recebia diversos apelidos, coisas que, na época, faziam eu acreditar que eram coisas ruins
e que agora eu sei que ndo sdo mais. Ainda hoje, quando falam, eu ainda... N&o por que eu
acho que é ruim, mas porque eu lembro da sensacdo que sentia antes. Entdo, é uma
associagdo, um sentimento do passado, em relagédo a sexualidade. Tanto que agora nao faz
muito sentido eu me sentir mal, porque eu t6 hamorando um menino. Mas, ainda assim, tinha
problemas, porque as pessoas faziam acreditar que era uma coisa horrivel. Entdo, era uma
coisa bem pesada. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Da mesma forma, Eduarda mostra que, em sua escola anterior, havia uma
falta de reconhecimento da diferenca de género. Acrescenta-se a isso, a limitagéao
encontrada pelas professoras, de ndo serem ouvidas pelos estudantes, ja que essas

guestdes ndo eram assumidas pelos membros da escola como algo que existisse.

Era veadao, gayzinho, entdo, era tudo piadinha. Ndo era uma coisa aberta. As professoras até
falavam, mas como néo tinha (pessoas homossexuais) ou se tinha, as pessoas se prendiam.
(EDUARDA, Fem., 16 anos).

Além da questao de género, outras formas de preconceito surgem na fala dos
jovens em relagéo ao Ensino Fundamental, como a discriminagao racial e a presenca
de esteredtipos em relacdo ao corpo feminino. Por exemplo, como a necessidade de
ser magra, ter cabelo liso. Identifica-se isso nas narrativas de Amanda e Helena. O
nao atendimento a esses esteredtipos tinha como destino a exclusao, que alterou a
autoimagem das estudantes, fazendo-as se sentir estranhas. Em virtude disso, ha a
identificag&o, por parte das jovens, com o lugar de estranhamento e de inferioridade,
gue influenciou a forma como passaram a se relacionar com o outros, no processo de
socializacdo escolar. Além disso, possivelmente, trouxe impactos sobre a
aprendizagem e o desempenho.

O contato com as pessoas ha escola, além dos familiares e vizinhos, vincula-
se com o conhecimento de uma nova maneira de se relacionar com o outro. Antes, 0s
contatos eram reconhecidos por se basearem na amizade e igualdade e passam a ser

vistos como relagcdes de excluséo e diferenca.

Eu me sentia mais mal pelo preconceito, porque eu tenho muito pelo no braco, eu sou morena
e eu sempre fui gordinha. Isso levou bastante em conta, sabe. Eu ficava bastante triste por
isso. Eu era totalmente excluida e eu acabei até rodando de ano por causa disso... Eu era meio
gue a estranha da sala. (AMANDA, Fem., 16 anos).
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Eu tava muito preocupada era em fazer amigo. Nao ficar sozinha... Porque meus amigos da
rua, meus vizinhos, as criancas... A gente ndo era assim um com o outro, de se julgar pela
gordura, pela cor da pele, pelo jeito do cabelo, se o cabelo era liso... Eu ndo tinha, eu ndo tinha
essa maldade. Eu gostava de todo mundo. Todo mundo se gostava. Todo mundo ali na vila era
pobre. Quando entrei ha escola, quando tinha ali 6 anos, me deparei com coisas que eu ndo
gostei, sabe. Que foi me diminuindo... [...] Sempre foi essa questao: o meu cabelo, porque eu
vivia de coque, porque eu ndo sabia arrumar ou entdo de tranca. N&o ser bonitinha igual as
outras, eu ndo ser branca igual as outras. E dai eu ficava pensando: gente eu sou tao feia
assim? Sou téo ridicula? Nao ser magrinha igual as outras, sabe? Dai aquilo, das pessoas me
julgando. Era crianca, mas, mesmo assim, aquilo foi me machucando e eu ndo contava pra
minha mée, porque eu achava que um dia ia passar, que um dia ia parar. Mas nunca parou.
(AMANDA, Fem., 16 anos).

Outro tipo de observacéo, identificada nos percursos das escolas de Ensino
Fundamental, diz respeito as vivéncias na escola particular que se associam aos
aspectos socioecondmicos. Conforme as narrativas de Fernando e Andreia, a escola
particular reforca o isolamento daqueles que tem menos condicdes financeiras e cria
um ambiente mais hostil.

Além disso, outra questdo que surge na harrativa de Andreia é sobre a
maturacéao bioldgica e psicoldgica, que reforga a diferenca entre os jovens, indiferente
da escola que frequentem. Embora, contemporaneos em relacdo a idade, o
desenvolvimento dos aspectos psicolégicos acontece em momentos um pouco
diferentes. O que faz com que o0s jovens nao se sintam totalmente identificados entre

si e que culmina na formacéo de diferentes grupos.

O pessoal la tem uma condi¢do financeira melhor e por conta disso alguns eram um pouco
arrogantes. Nao eram tdo amigaveis quanto 0s amigos que eu tinha na outra escola.
(FERNANDO, Masc., 17 anos).

Depois quando a gente comegou a crescer comecgou a ter aguele negocio de quem é popular,
guem ndo é popular. Minha escola era um colégio particular. Eu nunca tive tanto dinheiro que
nem os meus colegas. Eles tinham mais dinheiro e eles gostavam de festa, eles saiam. Eu era
muito atrasada em relag&o as outras meninas, eu fui a Gltima a menstruar, eu fui a Gltima a usar
sutid. Ai eu ndo me encaixava com elas. Elas ja tavam entrando na adolescéncia e eu ainda
tava na infancia. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

Nessa primeira categoria, procurei discutir 0 momento simbdlico do ingresso
no Ensino Médio e as implicacfes dessa etapa para os jovens. Como foi possivel
perceber, 0s jovens participantes da pesquisa relataram suas principais motivagoes
para a insercdo na instituicdo, que perpassam pela reflexdo, mas que, muitas vezes,
refletem o desejo dos pais. Destaca-se a necessidade de readequacao dos modos de

ser estudante, que resulta em ganhos, por parte de alguns, e sofrimento, por parte de
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outros. Além disso, a adaptacdo na nova instituicdo faz emergir novos tipos de

relacdes e o contato com outras formas de ser jovem.

8.3.2 Entrando na competicao — As regras do jogo

A forma como nomeei esta tematica faz referéncia a competicdo na escola
referenciada por Dubet (2003; 2004; 2008), a partir da comparacédo a disputa presente
nos esportes. No mundo esportivo, as competicdes pressupdem que todos tém as
mesmas condicbes de competir e que as performances serdo baseadas no
merecimento. A escola se apropriou do mesmo funcionamento, partindo da ideia de
gue todos estdo aptos a competicao escolar de forma igualitaria.

Conforme verifiquei nas narrativas dos percursos dos estudantes do IFRS
campus Caxias do Sul, evidenciaram-se alguns funcionamentos e regras
institucionais. Um dos pontos que se destacaram, nas narrativas dos estudantes,
refere-se as concepc¢des sobre a avaliacdo e como ela se apresenta na instituicao.
Por isso, analisarei a categoria A avaliacdo e os paradigmas sobre as aprendizagens,
no IFRS campus Caxias do Sul.

A primeira forma de avaliacdo, com a qual os estudantes se deparam, é a
prova do processo seletivo realizado no ingresso ao IFRS. Na metade do segundo
semestre de cada ano, é feita a publicacdo de um edital de processo seletivo, no qual
estdo presentes as informacdes sobre as provas, as datas importantes e 0 processo
de matricula. O documento é de linguagem complexa e bastante extenso. Ao fazer a
sua inscricdo, o estudante deve optar pela modalidade de vaga que ira concorrer, que
varia se estudaram em escola publica ou particular e conforme a questéo racial e
condig&o socioecondmica.

O processo seletivo € visto de maneira positiva, pela maioria dos jovens, que
assim como Amanda, acredita ser uma forma de distincdo em relagcdo ao
desempenho, destacando-se daqueles que, até o momento, eram 0S mais
inteligentes.

O equivoco mencionado por ela, em relacéo a escolha da reserva de vaga no
processo seletivo, € muito frequente e faz com que alguns nao consigam efetuar sua
matricula. O que nos faz pensar até que ponto a leitura de editais é acessivel para o

publico que o IFRS se propde a atender.



145

Muitas pessoas que eram muito inteligentes da minha escola anterior ndo passaram e eu
passei. E tive que passar por duas chamadas ainda né, porque eu tinha botado pra publica
(reserva de vaga) e eu estudei em particular. E eu ainda consegui no curso que eu queria.
(ANDREIA, Fem., 15 anos).

Um dos aspectos elencados por Dubet (2008) como essencial para haver uma
escola justa refere-se a criacdo de desigualdades justas, pelo principio da
discriminacéo positiva. Embora as cotas?® tenham sido um tipo de agdo afirmativa
positiva e um avan¢go da democratizacdo do acesso a educacdo, no cenario
educacional brasileiro, Dubet (2008) tem um posicionamento que difere da proposta
utilizada pelas instituicbes da rede federal de educacdo. Segundo o autor, as vagas
ndo deveriam ser definidas de acordo com o pertencimento a grupos especificos. A
utilizacdo deste critério teria efeitos perversos e culminaria na “guetizagdo dos
guetos”, que poderia produzir mais injusticas e alimentar as ficgdes sobre a igualdade
de oportunidades. A desigualdade deve ser analisada sob as lentes dos processos
sociais, considerando mecanismos e experiéncias individuais e coletivas (DUBET,
2003).

Segundo Dubet (2008), “além de uma concorréncia inesgotavel entre as
vitimas fazendo valer seus direitos, essa politica pode influenciar uma cristalizacao
dos pertencimentos sociais atribuidos ou inatos”. (DUBET, 2008, p.61).

Contudo, além da ideia de éxito, expressa na narrativa de Amanda, o processo
seletivo desperta sentimentos negativos. O fato de ndo passar na primeira chamada,
para alguns, traz o sentimento de incapacidade e de frustracdo. Conforme se percebe
nas narrativas de Rafael e Jaqueline, que ingressaram na instituicdo com a ideia de
gue a colocacao na prova de selecao seria determinante para seu sucesso escolar. A
narrativa de Jaqueline, também, remete a questao da comparacao entre pares. Desta

forma, a frustracao de uns reforga a distingao de outros.

No inicio, quando eu recebi, eu ndo passei pela chamada primeira, nem na segunda. Eu entrei
pela chamada publica e eu ndo me achava capaz de permanecer no IF. Porque, se eu ndo
consegui entrar na 12, nem na 22, nem em qualquer outra, eu ndo me acharia capaz. (RAFAEL,
Masc., 17 anos).

29 Termo utilizado para se referir as reservas de vagas, voltadas a estudantes: preto, pardos ou
indigenas; com renda per capita inferior a um salario e meio; egressos de escola publica; e PCD’s.
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Pelo processo seletivo, acaba que ndo é um negdcio legal, porque ndo é bem assim que
funciona. E dai esse foi 0 meu choque de realidade. [...] Eu tinha passado em 22 chamada e eu
ja pensei, hum... J4 é 22 chamada, eu ndo passei em 12, A gente acaba medindo no comeco
do ano quem tem mais capacidade, quem tem menos, pela prova do IF. (JAQUELINE, Fem.,
16 anos).

Além disso, por meio das narrativas dos jovens, percebem-se diferentes
paradigmas referentes a avaliagcdo. Como, por exemplo, para Leandro, que indica um
choque em relacdo a mudanca de avaliacdo por parecer descritivo, de uso comum
nas escolas de Ensino Fundamental, para a utilizacdo de nota para retratar seu
desempenho. Entretanto, Leandro nos mostra que, para ele, a mudancga foi positiva.
A nota é vista por ele como a maneira mais adequada de se avaliar, por descrever
melhor o desempenho do aluno. Além de deixar mais claros os parametros que estao
sendo utilizados na avaliacéo.

O jovem Leandro entende a descricdo pelas “palavras carinhosas” dos
pareceres, como sendo inadequadas. Por esta afirmacéo, € como se a singularidade
nao pudesse ser parametro para a avaliacdo escolar. Assim, é mais facil ser um bom

aluno e ter um bom desempenho, buscando por um padrdo numérico.

E que na minha escola antiga era por parecer descritivo. Entdo a gente nunca recebia uma
avaliagdo numérica, entdo era muito distante. [...] Eu figuei chocado, mas achei que era melhor,
porgue meio que sempre tentavam retratar com palavras carinhosas, através de um texto
sempre. Nao que tipo me desmotivava, mas pra mim incentivava a me puxar mais nos estudos
e por exemplo dizer que ah...eu tirei 6, podia ter tirado 7. Entdo, vou me puxar para tirar o 7,
porque se eu sei que se ndo tirar 7, ndo vou conseguir passar de ano. Entdo, eu acho que néo
€, tipo, uma maneira de se cruel, € uma maneira mais fria de demonstrar a nota, mas é uma
maneira que faz que o aluno se puxar. Nao fica tanto passando a mdo na cabeca, ndo é
aconchegar a ponto dele se estabilizar. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Mesmo que a avaliacdo seja muito discutida na Educacéo, conforme Dubet
(2008, p. 105), “os alunos nao recusam as notas e as classificagdes”. A crenca nos
instrumentos avaliativos tem um valor maior, muitas vezes, para os estudantes do que
para os docentes. Porém, o autor acredita que este valor € atribuido pelos alunos,
apenas as performances e néo ao valor dos individuos.

No cotidiano do IFRS, as notas baixas impactam fortemente na autoestima
dos estudantes. Os instrumentos avaliativos, também, acabam sendo um mecanismo
de controle das formas de ser jovem na escola e, mais, sdo reconhecidos como validos

pelos estudantes. Desta forma, os comportamentos que se relacionam ao padrao de
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bom aluno séo vistos como adequados e merecidos, enquanto a falta de interesse ou
pouco esfor¢o sao vistos de maneira negativa.

Para Dubet (2008), a avaliacdo ndo deveria ser uma forma de controle da
indisciplina na escola, porém, € reconhecida como um mecanismo para obrigar o
jovem a manter-se na escola, conforme percebemos na narrativa de Jaqueline. Para
ela, talvez, a avaliacdo seja um mecanismo de controle necessério, pois o jovem nao
€ acostumado a pensar no sentido das experiéncias, indicando a dinamica das
repeticbes e imposicdes presentes no cotidiano escolar, jA que o estudante ndo é
incentivado a pensar.

Por outro lado, a jovem afirma que a avaliacdo deveria ser direcionada a
aprendizagem e seus sentidos individuais. A estudante critica o estabelecimento de
metas, que gera esteredtipos na escola e que sdo reproduzidos na sociedade, em
relacdo aos comportamentos esperados. Em virtude disso, Jaqueline aponta para a
necessidade de a escola trabalhar para desconstruir estes paradigmas.

Eu ndo vejo necessidade e o que eu acho que € muito problema das pessoas, tu ter nota. Acho
gue teria muita gente menos preocupada, porque o que vai mudar na tua vida? Eu acho que ta
certo que nessa idade, talvez, se nao tivesse nota, ninguém faria nada. Mas, cara, a gente teria
que ter a minima consciéncia, a minima nocao de que tu tem que fazer isso, porque tu quer
chegar em algum lugar. [...] Assim como tu cria metas dentro da escola, tu vai criar metas pra
tua vida e dai tu vai criar metas pro trabalho. S6 que o problema é que tu ndo consegue cumprir
todas as metas e tu ndo tem que viver a tua vida pra cumprir metas. E acaba que a escola
trabalha muito nisso. Tu tem que chegar num ponto. Quem chega aquele ponto € o pessoal da
média. Quem t4 abaixo daquele ponto é o pessoal que ndo quer nada e quem ta acima do
ponto, legal. Tu acaba criando isso. [...] Podia ser um projeto futuro de trabalhar isso, desde
pequeno. Trabalhar com essa ideia de eu tenho que fazer aquilo, porque eu quero determinada
coisa pra minha vida, porque aquilo vai ser bom pra mim. Tem que comegar criar consciéncia
sabe e ndo ser uma imposicdo, de algo externo e que te force a fazer determinada coisa.
(JAQUELINE, Fem., 16 anos).

Em decorréncia das formas legitimadas de avaliacdo, a nota e o prémio séo
utilizados ao longo do Ensino Fundamental dos estudantes. Conforme as narrativas
de Emanuel e Giulia, o reconhecimento que tiveram e que s&o considerados
significativos na escola fundamental, foram conquistados por meio de premiacoes.
Esse tipo de gratificacdo é vista como um diferencial, trazendo um grande nivel de
satisfacdo, impactando positivamente na autoestima do estudante e reforcando as

relacbes estabelecidas com colegas.
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Eu tinha ganhado uns concursos e tal... Geralmente, na 5% série, ganha s6 um prémio, mesmo
gue tu seja muito idiota, tu acaba meio que entrando em contato com outras pessoas. {...} A
professora me deu varios prémios. Entdo mais gente comecgou a entrar em contato comigo. E
dai tipo abri mais o meio social com isso. No ano seguinte, comecgou a 62 série, dai eu lembro
gue me colocaram como representante, porque eu tinha ganhado a coisa do PROERD, dai
tipo, aumentou o social. (JAQUELINE, Fem., 16 anos).

Eu ganhei um negdcio de aluno da prefeitura que eu tinha sido o melhor aluno do municipio,
entdo eu fiquei feliz por isso. Também, eu ganhei um concurso 14, de Garota Nandi. Na época,
ndo é que nem os que tem hoje, tinha que fazer uma prova de conhecimentos gerais e tal. E
eu ganhei dai em 2014 e o destaque em 2013. (GIULIA, Fem., 18 anos).

Em relacdo ao estabelecimento de normas da escola, Dubet (2008) reflete
sobre as formas como os parametros, baseados nas ciéncias exatas, sao delimitados.
O autor questiona sobre o papel da escola e sua relacdo com os desempenhos
individuais, dizendo que “é preciso mudar a norma da escola obrigatéria, ndo para
rebaixa-la, mas para fazer com que assuma outro papel. Ao invés de fixa-la por um
programa que poucos conseguem acompanhar, é preciso definir o que cada um tem
direito” (DUBET, 2008, p. 78).

Outro aspecto central, que se relaciona com a avaliacdo e o desempenho
escolar, analisarei na categoria, Como o IFRS, campus Caxias do Sul, trata os
vencidos? Segundo Dubet (2008), a forma como trata os vencidos na competicéo
escolar®® é determinante para tornar uma escola mais justa.

Uma ideia que permeia a avaliacao na instituicdo refere-se a percepcao dos
estudantes em relacéo a reprovacdo. Conforme a narrativa de Andreia, h4 um grande
medo em “perder’” um ano da sua vida, temendo um novo processo de adaptacao a
escola e aos novos colegas. Outro ponto que se destaca, para a jovem e para Varios
outros, € a questdo da naturalizacao da reprovacao dos estudantes de primeiro ano,

gue vemos na narrativa de Rafael.

Eu nunca rodei3!, nunca cheguei perto de rodar, nunca fiz provdo, nem nada. E muito, muito
frustrante pensa na possibilidade de perder um ano da sua vida, principalmente porque eu vou
passar por tudo de novo e ja foi péssimo da primeira vez, imagina na segunda. Eu vou ter que
fazer amizades tudo de novo, porque 0s meus amigos vao passar de ano. Entdo é bem, é
frustrante, bem frustrante. [...] A nossa turma tem 35 pessoas mais ou menos. A gente tava
pensando quem ia passar de ano. A gente chegou a conclusdo de que mal e mal, 15 pessoas
iam passar de ano. Entéo, € bem exigente, bem puxado. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

30 Expressao utilizada por Dubet (2008), para se referir a disputa decorrente dos desempenhos
individuais na escola.
31 Rodar é a expressdo utilizada para se referir ao fato de repetir de ano.
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Diferente de Andreia, que percebe a questdo com temor, Rafael afirma que a
reprovacao de quinze colegas foi positiva para a turma. Segundo ele, aqueles que
rodaram mereceram rodar. Ideia que remete para a questdo do mérito e para o
cumprimento de expectativas, que sao institucionais, mas que também fazem parte
do cotidiano de uma sociedade meritocratica. Rafael se refere as pessoas como pecas
de uma maquina, em que o problema pode ser solucionado ao se remover um

componente.

Tipo, quando uma coisa ndo da certo, tem vezes que é um componente, que se tu mudar ja vai
fazer fluir. Isso foi retratado no nosso 1° pro 2° ano, que rodou 15, a nossa turma era horrivel.
Tu ndo entendia, bem dizer, nada do que acontecia na aula. Agora, nesse ano, a gente ja
conseguiu entender muito mais. A gente consegue ouvir mais os professores. Entdo, tu tirou
muita gente, ndo digo que todo mundo n&o quisesse ir, todo mundo que rodou, mereceu rodar.
(RAFAEL, Masc., 17 anos).

Segundo os dados institucionais®?, no ano de 2017, 51 alunos foram
reprovados de 232 estudantes matriculados, no 1° ano do técnico integrado ao Ensino
Médio, totalizando 21,98% dos alunos.

A culpabilizacdo do aluno, também, aparece na narrativa de Leandro. O
estudante afirma ter receio de repetir de ano, pois considera uma falha de
desempenho, mostrando que ndo ha percepcédo de outros aspectos envolvidos na

aprendizagem e seus resultados.

E que eu nunca tinha reprovado durante todo o fundamental, no fundamental, eu nunca
reprovei. Entdo, o medo, tipo, de reprovar por causa de um erro de desempenho. (LEANDRO,
Masc., 18 anos).

Em relac&o a isso, Dubet (2008) pontua que o fracasso escolar é visto com
fatalismo e de forma rigida, sem a real compreenséo das dificuldades escolares. Ha
uma “obsessao pela idade “normal”, pelo aluno em atraso e pelo aluno adiantado,
onde os abandonos praticamente impedem o0s retornos, onde os acidentes de

percurso deixam tragos indeletaveis” (DUBET, 2008, p. 67).

32 Dados consultados no Sistema Académico do IFRS.



150

Em relacdo a avaliacdo, a nota tem um significado importante para esses
jovens e acaba gerando cobrancas internas que impactam de maneira negativa na
saude mental dos estudantes. Jaqueline pontua a questao, exemplificando a diferenca

da nota estabelecida pela instituicdo e a sua meta pessoal interna.

Eu acho que precisa ser muito trabalhada essa questao, porque acaba pesando, gera estresse
pessoal com a pessoa e com 0s outros. Porque, as vezes, uma pessoa que ta do teu lado tem
a mesma meta pessoal que a da instituicdo e tu reclama por ter tirado 8. Tu acaba n&o
prestando atencdo na pessoa que ta no teu lado, que tem uma meta que é 7 e nao atingiu a
meta pessoal dela que é 7. E acaba gerando situagdes que tu acaba ndo pensando no outro.
Tu ndo pensa em ti e em como tu tem que ficar, tua satde mental. [...] A meta para tu passar
na instituicdo é 7. E a minha meta pessoal € 9, entendeu? Ta vendo a divergéncia? Entdo, ai é
gue ta o problema e ndo é uma meta que nem eu falei, é totalmente pessoal. Ndo é uma meta
da minha mae, ndo é uma meta que a minha familia que me coloca press&o... E uma meta
totalmente minha, que eu ndo sei de onde que eu tirei. [...] Essas Ultimas questdes do IF, que
me causaram estresse, acabaram me deixando chateada. Acabaram me fazendo pensar, mas
eu acho que isso valeu a pena pra mim acordar. Porque eu tava num mundo meio paralelo.
(JAQUELINE, Fem., 16 anos).

Para ela, além de gerar um mal-estar consigo, o foco nas notas prejudica as
relacdes interpessoais. Apdés a estudante ter passado por um grande periodo de
estresse em funcdo da manutencdo de um bom desempenho, ela se deu conta que
esse tipo de cobranca nao lhe trouxe o desenvolvimento de aspectos positivos. Além
disso, a jovem diz, “ndo sei de onde que eu tirei”, mostrando que os comportamentos
escolares, muitas vezes, sao ecos da competicao e do funcionamento escolar.

No ambiente escolar, segundo Dubet (2008), ocorre o reconhecimento
daqueles que tém um bom desempenho escolar, envolto da ideia de que todos devem
ter o melhor desempenho possivel, a fim de colher os frutos dos beneficios sociais de
seu mérito. Assim, o préprio grupo, que tem um bom desempenho, ndo se interessa
em mudar as “regras do jogo”. “Na escola como na guerra, sdo os vencedores que
escrevem a historia, jamais os vencidos” (DUBET, 2008, p. 118). Jaqueline, uma das
“vencedoras” da competicdo escolar, deu-se conta que € preciso mudar as regras do
jogo. Mas sera que isso é suficiente para muda-las, ja que tem reconhecimento por
vencer no ambiente escolar?

O excesso de cobrancga por notas, também, aparece na narrativa de Eduarda.
A estudante indica que nao estava acostumada com a frustragéo de tirar notas um
pouco inferiores. A reacao percebida por ela € desproporcional a realidade, ja que

entende que as notas ndo eram tado baixas. A partir desta experiéncia, Eduarda se
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sentiu muito fragilizada, o que impactou profundamente em sua autoestima, dificultou

a sua relacdo com o outro e a fez pensar em sair da escola.

Eu, o que me fez querer sair foi por causa das minhas notas. Nao eram tdo agravantes, mas
uma pessoa que sempre ia bem e que tava numa turma que todo mundo queria ser melhor que
0 outro e isso me desesperou, me desestabilizou completamente. Uma nota baixa me
desestabilizou completamente. [...] Eu ndo era uma pessoa insegura na escola e comigo
mesma. Entdo, eu acho que o IF também me trouxe isso, ndo s6 na escola, mas fora da escola,
com as outras pessoas, eu nunca tive vergonha de falar com uma pessoa. Agora, eu tenho
vergonha, acho que é isso. Meu relacionamento, em geral, com as pessoas mudou. [...]
(Sentimentos) horriveis. Inseguranca, incapacidade, senti que era burra, que eu nao tinha
capacidade pra nada. Soliddo também em relagdo a amigos, como eu ja falei, que eu tinha
muitos amigos e aqui ndo tenho. (EDUARDA, Fem., 16 anos).

Dubet (2008), ao se referir as “ficcdes necessarias” da escola, afirma que ha
crueldade nesse sistema, pois, apos a falha das ficcfes, a Unica explicacao plausivel
se torna a falha de si mesmo. Surgem sintomas, que abalam a autoestima dos
sujeitos, como a depresséao e o desanimo. O estudante se sente indigno, ndo se sente
merecedor dos investimentos que recebe de seus familiares e professores. Como
argumenta Dubet (2008, p. 41), “quando a ficgdo nao funciona mais, quando o aluno
trabalha e fracassa, quando trabalha muito e tem pouco éxito, e quando ele sé
consegue explicar sua situagéo admitindo ser, na realidade, desigual, menos dotado,
menos corajoso, menos eficaz”.

O mesmo tipo de impacto na autoestima € ressaltado por Helena, que segue
em sua historia de fracasso escolar. A jovem relata um sentimento extremo de
desvalorizacéo de si mesma e seu efeito na relacdo com o outro, o qual fez aumentar

o distanciamento e o receio de ser julgada.

As minhas notas sabe... 0 meu desempenho. Isso me afeta muito. Porque as pessoas acham
gue eu t6 querendo ir mal. Ndo quero! Queria ser inteligente igual todo mundo. Ter mais
facilidade de aprender, coisa que eu ndo tenho. Queria ter mais tempo, coisa que eu nao tenho,
entendeu? Eu pego o livro no final de semana pra fazer alguma coisa e eu desisto porque eu...
N&o da! Tento, tento, tento e ndo da. Ai, fico pensando, meu Deus do céu, de onde que eu tb
tirando tanta burrice assim? Parece que nada entra entendeu? [...] Essas coisas todas que eu
ouvia, que eu ouvia também dos professores, sabe... Falando as coisas que me machucavam
demais, foram, como posso dizer, me contraindo. Eu tava aqui e cada vez mais eu dava um
passo pra tras. la me distanciando das pessoas, tanto que eu ndo chego téo perto das pessoas,
porque eu tenho medo do que elas véo falar pra mim. (HELENA, Fem., 19 anos).

Dubet (2008) diz que, em relagédo aos resultados, a escola se comporta de

forma diferente do mundo dos esportes, no qual o fracasso ndo é vivenciado tao
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negativamente. Segundo o autor, para o vencido, na escola, ha a interiorizacdo das
dificuldades e dos estigmas e, em relacao a eles, o aluno deve se conformar. Ao mesmo
tempo, ndo é permitido que ocorra o abandono da escola.

As culturas escolares podem ser consideradas o produto de uma “praxis
enunciativa”. As praticas sdo produzidas pelos sujeitos, a partir dos lugares que
ocupam dentro de um sistema. Essas praticas sdo produzidas pelos sujeitos e
produzem os sujeitos ao mesmo tempo (FERNANDES, 2018). A escola, como
estrutura social, € “um conjunto organizado e diversificado de identidades sociais as
quais se encontram associados determinados comportamentos e imagens” (PAIS,
2003, p. 115).

Nas narrativas dos estudantes, identifiquei a nomeacéo de algumas regras e
funcionamentos institucionais, presentes de maneira formal e informal. Essas regras
e funcionamentos se relacionam com a cultura escolar vigente. Por isso, analisarei a
partir das narrativas dos jovens, a categoria Normatizacdo dos modos de ser jovem
pela cultura do mérito - uma escola para merecedores.

Um fator de destaque indica que, se por um lado, as diferencas na escola sao
vistas de forma positiva, em relacdo as questdes sociais, culturais e de género, ha
alguns aspectos da cultura escolar, que se referem ao desempenho, os quais nem
sempre consideram a singularidade dos sujeitos.

Conforme a narrativa de Amanda, ha a presenca de regras institucionais que,
segundo a aluna, nem sempre sao ditas, mas sao percebidas e vividas no cotidiano
escolar. A jovem reconhece que ha diversidade na escola, mas as normas a fazem se

sentir “presa”, por ter que se dedicar mais aos estudos.

Por mais diversidade, eu acho que é muito regradinho. Acho que eu me sinto muito diferente
do que eu tava antes. Aqui, eu me sinto muito mais presa. Antes, eu tinha muito mais liberdade,
eu podia fazer o que eu quisesse. [...] Tu entra aqui, tu ja sente, tu tem que se portar de uma
maneira, entende? Tu tem que estudar muito mais do que tu estudava antes. Tu tem que botar
no pensamento que ja mudou. Como se fosse uma faculdade. (AMANDA, Fem., 16 anos).

Outro ponto, presente na narrativa de Katia, refere-se ao fato de o aluno
precisar mostrar esforgo, para merecer recuperar notas por meio de novas avaliagdes.
A narrativa de estudante evidencia um tipo de aluno e um comportamento esperado,
tendo a nota como recompensa. Para aqueles que ndo seguem o padrao desejado

ndo ha merecimento de outras oportunidades. E interessante observar que essa
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forma de compreender as recompensas e oportunidades parece ser legitimada pelos

proprios estudantes.

Se tu for um aluno, que tu se esforgar e eles ver que tu ndo ta conseguindo, porque tu nédo
consegue aprender. Tipo, ndo é que eles dao uma facilitada, mas eles vao la, vao passar um
trabalhinho a mais. N&o, isso aqui vai vale um pouquinho mais pra ti e assim vai indo. Coisas
gue se os outros alunos se fossem atras, tipo, eles iam falar: - Nao, tu fica o dia inteiro brincando
na sala de aula, tu ndo merece essa segunda chance, essas oportunidades a mais. (KATIA,
Fem., 19 anos).

A narrativa de Katia remete a uma contradi¢cdo apontada por Dubet (2008). Se
por um lado, todos os alunos sao considerados iguais, por outro lado, o fim da
competicdo escolar é a desigualdade das performances. Este paradoxo encontra
resolugcao quando se estabelece uma “ficgao crivel”, atribuindo a desigualdade dos
desempenhos ao mérito individual, em que podem expressar a sua liberdade,
pressuposto de uma sociedade democratica. O que Katia diz é que cada um é€ livre
em sala de aula, mas somente alguns tipos de liberdade sdo permitidos no ambiente
escolar. Assim, os alunos que tém outros modos de ser ndo sdo merecedores de
segundas chances.

A continuacao da ficgdo da justica na escola, nomeada por Dubet (2008), para
se referir a ideia de que a escola da condicdo para que todos tenham um bom
desempenho, segue na narrativa de Helena. Por essa ficcdo, acredita-se que o0s
critérios estabelecidos pela escola, em relacdo aos desempenhos e comportamentos,
sdo justos. Assim, Helena acredita que o resultado de seu desempenho escolar é visto
como fruto de seu trabalho ou da auséncia dele. A jovem identifica a necessidade de
estar presente na escola e de ser inteligente. Assim é possivel atender o que €&
esperado pelos professores para o0 sucesso, porém, no mesmo trecho, Helena mostra
gue essa regra institucional acaba excluindo o estudante que trabalha, por exemplo.

Mesmo com este recorte social, como afirma Dubet (2008, p.40), “o aluno que
fracassa aparece como responsavel pelo seu préprio fracasso e, ao mesmo tempo,
sua igualdade é preservada”. Esse € um discurso muito naturalizado na escola, que
coloca a questao do éxito escolar, estritamente, vinculada ao desejo e a motivagao do

estudante.
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Em 2015, eu reprovei de ano. Ai, eu vivia aqui na escola, mas eu vivia aqui na escola. No
atendimento de Quimica, de Matematica, eu era mais proxima dos professores e tal... Digamos,
mais puxa saco pra falar a verdade. Ai como eu tava sendo como elas queriam, ai eu passei
de ano. Ai eu fui... eu fui legal. [...] Esperam que tu estude, que tu seja muito inteligente
entendeu? Que estude com o professor, que mal entre na sala de aula, que tu ja va ta tirando
davida com ele, que nem eu era, sabe? ... Eu vivia aqui, eu digo pro professor: professor, eu
trabalho, eu trabalho, ndo tem como. Nao. Eles continuam dizendo que eu ndo venho nos
estudos orientados, mesmo eu dizendo que eu t6 trabalhando. (HELENA, Fem., 19 anos).

Para Dubet (2008, p. 38), aqueles que “ndo se engajam na competigdo escolar”
podem desenvolver uma grande frustragéo e culpabilizar as injusticas sociais por seu
fracasso. Nao € o que percebemos nas narrativas dos estudantes e na observagao do
cotidiano escolar. Algumas vezes, essas falas sédo utilizadas por profissionais da
educacdo, mas nao se percebe o aluno se colocando como vitima. O que se identifica
€ a tendéncia a desvalorizacdo de si mesmo, mostrando a for¢ca da cultura do mérito,
no IFRS.

Embora a escola demande grande esfor¢o e dedicacdo, conforme a narrativa
dos estudantes, o fato é visto de maneira positiva pela maioria dos jovens. Conforme

indicado por Matias, vale a pena fazer grandes sacrificios para manter as notas altas.

E ainda me surpreendo que tipo, deu uma dificultada, mas as minhas notas continuam altas.
Acho que ta valendo a pena amanhecer os dias estudando. (MATIAS, Masc., 17 anos).

A ideia é reforcada pela narrativa de Ariel, que percebe que a cobranca Ihe
fez desenvolver a capacidade de ter mais foco. O jovem reforca a questdo de que, ao
estar em uma escola com boas condi¢des, deve-se aproveitar as oportunidades. O
que é um contraponto ao paradigma democratico do acesso a educacao de qualidade
para todos. Na narrativa do estudante, esta implicita a ideia de que a reponsabilidade

pelo sucesso escolar e por aproveitar as oportunidades é do estudante.

Aprendi, particularmente, a ter mais disciplina, ser mais focado, porque as vezes tu faz meio
levando e quando tu vé, tu acaba... Tu tava numa escola muito boa, com gente boa, mas tu
néo se dedicou e tu perdeu a oportunidade. (ARIEL, Masc., 18 anos).

Para Pais (2003), a democratizacdo do acesso a educacao provocou um outro
tipo de excluséo, pela desvalorizacdo dos diplomas, ou seja, mesmo tendo mais

escolarizacéo, os jovens ainda tém problemas em se inserir no mercado de trabalho.
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Entretanto, os jovens consultados na pesquisa mostram o0 pensamento de que seu
esforco serad recompensado futuramente.

Em seu estudo com jovens, Pais (2003) evidenciou quatro tipos de culturas
juvenis®® emergentes na cultura escolar. O estudo aqui proposto ndo encontrou, na
trajetoria dos estudantes, uma aproximacao com todos os tipos etnometodoldgicos
propostos pelo autor, nem € a intencao do estudo a identificacdo de culturas juvenis.
Possivelmente, isso ocorra pelas diferencas temporais e espaciais, desde o estudo de
Pais (2003), tendo em vista que as concepc¢des sobre o jovem estdo em constante
mudanca e se atualizam a cada sujeito, considerando a sua diversidade. Contudo,
ainda ha algumas semelhancas no percurso escolar dos jovens da pesquisa, com
aguelas culturas juvenis.

Em relacdo aos comportamentos identificados, a maioria dos jovens dessa
pesquisa se assemelha aos marrdes citados por Pais (2003). Os jovens deste tipo
etnometodologico investem muito nos estudos, demonstram interesse pelas
aprendizagens e fazem grandes sacrificios para que ocorra a mobilidade social, por
meio da obtencéo dos diplomas. O canudo € uma recompensa e a escola € um meio
de ascender socialmente. Porém, o grande investimento feito na escola, que
potencializa as expectativas profissionais, na realidade, nem sempre € compensatorio.

Mesmo que a questéo do esfor¢co seja consenso na escola, Pais (2003) indica
qgue, ha alguns, gue mesmo investindo muito, ndo conseguirdo atingir a exceléncia
nas notas. Geralmente, sdo jovens de condi¢do social mais precaria, que nao tém
acesso a cultura e aos saberes formais.

Por isso, a ideia do mérito e de recompensa surgem na narrativa de Helena,
gue possui algumas vulnerabilidades. Ao tentar seguir os modos de ser estudante,
esperados pela instituicdo escolar e legitimados pelos iguais, mesmo investindo a
maior parte do seu tempo na escola, a jovem nao se sente merecedora deste lugar,
pois ndo atinge com exceléncia os resultados. Helena usa uma frase muito forte para
expressar o sentimento da falta de merecimento, “devo ta roubando a vaga de

alguém”, que se vincula com a culpa por nao conseguir “aproveitar” a oportunidade.

33 Pais (2003), em seu estudo, identificou os seguintes grupos: os marrées (estudiosos), os graxas
(fingidores), os bacanas (divertidos) e os baldas (desinteressados).
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Eu vivia aqui. De 22 a 52. Eu fiz o projeto da mostra, eu fiz e aconteci, entendeu? Era sempre
ali, a professora sempre falando as coisas, sempre ensinando, sabe? E isso, & aquele aluno
gue realmente tem interesse. Ai eu ficava pensando, eu realmente ndo merego ta aqui. Devo
ta roubando a vaga de alguém. Eu t6 pensando em sair, ja t& no final do ano mesmo. Dar o
lugar pra alguém que realmente td merecendo. (HELENA, Fem., 19 anos).

Desse trecho, emerge a legitimacdo dos mecanismos escolares que sao
considerados justos e do principio da igualdade meritocratica, evidenciando a forma
escolar®*. Nenhum sistema escolar é isento “da influéncia das desigualdades sociais
sobre as desigualdades escolares” (DUBET, 2008, p. 31). Uma escola
verdadeiramente democratica percebe esse mecanismo e sabe que somente pela
reducdo das desigualdades sociais € possivel a igualdade de oportunidades na
escola. Embora a escola sozinha ndo tenha condicdes de promover tal mudanca, pode
denunciar e repensar oS mecanismos.

Pais (2003) afirma que, mesmo que a democratizagcédo do ensino tenha como
objetivo a igualdade de oportunidades, € necessario considerar os atravessamentos
sociais, presentes na educacéao. Isso ndo quer dizer que o sistema escolar reproduza
integralmente as desigualdades sociais, mas, para alguns, “o insucesso € quase uma
inevitabilidade socioldgica” (PAIS, 2003, p. 263).

Em contrapartida as normatizacfes da instituicdo escolar, um ponto positivo
em relacdo ao funcionamento escola, mencionado por Andreia, é a nao
obrigatoriedade do uso do uniforme. Segundo a jovem, por meio de suas roupas, pode
expressar melhor sua personalidade. Mesmo que, em contrapartida, a auséncia do

uniforme possa evidenciar as diferencas sociais.

Eu prefiro ndo ter que usar uniforme, na verdade. Por um lado, ele nivela as pessoas, ninguém
se veste melhor que ninguém, todo mundo de uniforme. Mas € legal que tu consegue mostrar
a tua personalidade, através de como tu te veste. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

O uso do uniforme escolar tem como objetivo a normatizagéo dos seus alunos
e sua auséncia possibilita a expresséo simbdlica das identidades juvenis. Segundo Pais
(2003, p. 121), as identidades dos grupos sdo “acompanhadas por complexos e sutis

processos de diferenciacao”. Os uniformes sédo elementos de “identificagdo com uma

34 A forma escolar ndo se limita a socializagcéo e elementos do funcionamento da instituigdo escolar, ela
se refere as transformagfes sociohistdricas pelas quais passou e seus atravessamentos com outras
instituices sociais (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001).
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categoria social”, vinculada a figura do estudante, ao pertencimento institucional ou ao
status socializador da escola (MARCON, 2010, p. 112).

O que vejo, no cotidiano do IFRS, sdo algumas variacdes nos estilos dos
jovens, porém as diferencas séo leves. Alguns jovens se diferenciam pelo uso de
piercings, cabelos coloridos, camisetas de bandas, evidenciando diferentes tribos.
Mesmo que houvesse um codigo de vestimentas, possivelmente, as diferencas juvenis
escapariam nos detalhes. Entretanto, a nao obrigatoriedade do uniforme é uma forma
de respeito a expressédo das identidades juvenis.

Assim, nessa categoria, busquei delimitar as principais normas, implicitas e
explicitas, do IFRS campus Caxias do Sul, e como os estudantes se inserem e sdo
inseridos, nessa cultura escolar. E possivel perceber, na andlise da categoria, os
paradigmas em relacdo as avaliacbes, o reconhecimento do mérito como um

mecanismo escolar justo e a culpabilizacdo do aluno pelo fracasso escolar.

8.3.3 Centralidade da escola e a auséncia do “nao fazer nada”

Embora, algumas teorias contemporaneas sobre os processos de socializacao
juvenis apontem para o enfraquecimento de instituicdes tradicionais, como a familia e
a escola, percebi, no contexto do IFRS, que a escola ainda tem centralidade. O que
Pais (2003) prop8e em relacdo a isso € a existéncia de uma interdependéncia dos
diferentes contextos de socializacdo, mediatizados pelos grupos de amigos, pelas
culturas juvenis e pelas culturas dos mass media.

Segundo Dayrell e Carrano (2014), a dimenséo juvenil esta vinculada ao
espaco em gue se constitui, transformando-o em espacos sociais pelos significados
atribuidos. Assim, os autores afirmam que esse espaco praticado® “passa a ter
sentidos proprios, transformando-se em lugar, em um espaco do fluir da vida, do vivido,
além de fornecer suporte e mediagao para as relagdes sociais com sentidos proprios”
(DAYRELL; CARRANO, 2014, p.119-120).

Nas narrativas de grande parte dos jovens estudantes do IFRS campus

Caxias do Sul, a escola aparece num lugar central e dessa centralidade decorre A

35 Para Certeau (1996, p. 202), lugar e espaco sao conceitos distintos. Lugar se refere a posicao, algo
gue se encontra estavel. Ja 0 espaco €é constituido por entrecruzamentos e movimentos, diferenciando-
se do lugar. Assim, “o espago € um lugar praticado”.
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auséncia do “nao fazer nada”. Foi dificil para eles descreverem suas trajetorias
pessoais descoladas da escola, desde o Ensino Fundamental. Destaca-se iSso nas
narrativas de Matias e Giovana. Além desse ponto, Matias ressalta que a escola é o

lugar de atos significativos.

Tipo, nasci, cheguei na escola. Tipo, eu sempre fui resumido, tipo, a minha vida em estudar.
Porque boa parte eu passei estudando e é o que eu mais fiz de relevante, que da pra dizer.
(MATIAS, Masc., 17 anos).

A jovem Giovana, assim como outros estudantes, situa a escola como
instituicdo principal, identificando um desejo familiar de investir nos estudos. Além
disso, a jovem percebe as influéncias da instituigdo escolar na sua forma de ser e

estar no mundo.

A escola era a atividade principal, era 0 que eu tava mais focada. A minha mée sempre disse
gue era a escola em primeiro lugar e depois o resto. [...] O que acontecia na escola sempre
influenciava como eu me sentia comigo mesma, como eu me via, como eu via 0 mundo.
(GIOVANA, Fem., 18 anos).

Jaqueline, também, pontua que a influéncia da vivéncia escolar é téo
importante quanto a convivéncia com a familia. A jovem mostra que a instituicdo tem
participacdo na constituicdo do jovem como cidadao e auxilia na convivéncia com o
outro, porém, além da aprendizagem dos conhecimentos formais, a estudante

demonstra perceber que a escola, como instituicdo formadora, tem algumas falhas.

Eu cresci muito dentro da escola, porque eu acho que ndo tem como nao influenciar. Acredito
gue a gente € colocado no mundo e tem... ta cheio de influéncia externa que vai te moldar.
Entdo, acho que a escola é um ponto principal, assim como a familia €. Algumas coisas na
escola, elas vao te moldar como cidadao. Sei |4, como pessoa melhor, até por causa, ndo da
escola como contelildo, mas a escola como nucleo de pessoas que tu tem que conviver. E eu
acho que a escola € muito importante, s6 que tem muita coisa errada dentro da escola.
(JAQUELINE, Fem., 16 anos).

Ao mesmo tempo, para Jaqueline, a importancia da escola se vincula a
algumas cobrancas e expectativas pessoais, que acabam trazendo sofrimento para a
estudante. A jovem refere ter deixado sua vida pessoal de lado, para atingir metas

pessoais de sucesso na escola.
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Esse foi um dos problemas e acabou que eu me cobrei demais nos primeiros anos. Entao, eu
deixei um pouco a minha vida pessoal, 0 meu bem-estar pessoal pra estudar, pra atingir uma
meta pessoal, sabe? Que nem era, atingir meta da instituicdo, mas tinha uma meta pessoal,
acima de tudo. E isso acabou me estressando em relacdo a escola. (JAQUELINE, Fem., 16
anos).

Frente a uma escola que demanda muito investimento, a centralidade da
instituicdo escolar e 0 excesso de tarefas fazem com que o jovem tenha que abrir mao
de algumas experiéncias fora do cotidiano escolar. Conforme discorre Matias, ndo ha
tempo para descansar e isso |he traz a sensagéo de ndo estar vivendo a juventude,

um jovem gue se sente velho.

Eu deixava de fazer momentos de lazer, perdia momentos de lazer pra estudar mesmo, tipo
até hoje em dia, eu ainda perco. Eu poderia sair, passeatr, tipo descansar a cabeca, porque é
preciso. Tu tem que descansar a cabe¢a em algum momento, pra estudar. Eu pensava, ta eu
preciso ter a cabeca descansada pra fazer a prova, s que eu tenho 5 provas pra fazer, entdo
tipo eu ndo tenho tempo pra descansar a cabec¢a. Entdo, principalmente, quando eu entrei no
Instituto pra ca que realmente mudou a minha rotina diaria. [...] E muito estranho isso, tipo, eu
me sinto velho, mas eu sei que eu sou muito novo, sé que é mais uma canseira, mais do que
se sentir velho. E mais um negocio assim, bah a minha cabeca ta estourando. (MATIAS, Masc.,
17 anos).

A narrativa dos jovens sobre a auséncia de lazer contrapde a afirmacao de
Pais (2003) em relacéo as atividades de lazer para o jovem. Para o autor, uma das
grandes divergéncias, do ponto de vista geracional, entre o cotidiano do jovem e do
adulto, esta vinculada ao “tempo de nao fazer nada”. O adulto estaria voltado ao
cumprimento das responsabilidades, usando seu tempo de forma préatica. Enquanto o
jovem teria tempo de sobra para a expressividade e o lazer.

A falta de espaco para atividades de lazer, também, aparece na narrativa de
Andreia. Para ela, o investimento na escola Ihe faz abrir mao das relacfes sociais fora
da instituicdo. Enquanto seus amigos tém atividades de lazer, ela precisa dedicar o

seu tempo para estudar.

Ah bom, quanto mais tempo tu tem que gastar com a escola, menos tempo tu tem pra tua vida
pessoal. Entdo, eu vejo que meus amigos saem sempre, todo dia praticamente ou todo fim de
semana e eu ndo posso sair. Eu tenho que ficar em casa estudando. Ai meus amigos reclamam
gue eu me afastei e tudo mais, mas tem que passar de ano, entdo é bem puxado. (ANDREIA,
Fem., 15 anos).
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O “néo fazer nada” ou o “matar tempo” €, para Pais (2003), caracteristica
importantissima das culturas juvenis, que se define pela convivéncia com 0s amigos.
Conforme o autor, é no “ndo fazer nada que se produzem as solidariedade e
identidades grupais; € nessas ritualidades que se geram as multiplas construcdes (e
distor¢des) juvenis da realidade” (PAIS, 2003, p. 131). Em especial, as saidas de final
de semana seriam um momento de rompimento com a rotina do cotidiano.

Entdo, como ficam as trajetdrias juvenis de grande parte dos jovens do IFRS,
com a auséncia do matar tempo? Além disso, Pais (2003) relaciona esta dimenséao
com o desenvolvimento de uma zona de autonomia dos jovens. Assim, que tipo de
autonomia estédo desenvolvendo?

Entretanto, mesmo que a escola seja o foco do investimento da maior parte
do tempo desses jovens, ha outros, em numero menor dentro do universo da
pesquisa, que lidam melhor com outras atividades fora da escola, ou pelo menos
tentam, o que denominei como Pequenos escapes.

No caso de Matias, mesmo que os conteudos, volta e meia, retornem ao seu
pensamento, o estudante ndo abre mao de ter seu hobby. Como ele mesmo diz, ha
coisas significativas nas suas vivéncias, que nao quer “deixar escapar’. Contudo, €
nos pequenos escapes que os jovens do IFRS campus Caxias do Sul, também,

constituem suas identidades juvenis.

Ainda tem muita coisa da minha vida pessoal que eu ndo deixo escapar, porque € um negoécio
gue eu preciso, ter minha vida pessoal também. Tipo, ndo posso focar a minha vida inteira s6
em estudo, estudo, porque a vida ndo é so isso, né? Entdo, tenho também que me desfocar
um pouco da escola, pra poder tipo aliviar a cabega também. [..] Eu tenho um hobby: tocar. Eu
toco, as vezes, eu t6 tocando e me vém um conteddo na cabec¢a, mas eu tenho que... Ndo,
nao, eu t6 fazendo outra coisa agora. (MATIAS, Masc., 17 anos).

Assim, Ariel afirma ter “dois mundos”. Ele € um dos poucos jovens que
menciona, além de participar de atividades extracurriculares, ter vivéncias em grupos

fora da escola. No caso do jovem, participa de uma banda e da aulas de musica.

Totalmente diferente (do que esta estudando). Eu tenho dois mundos, né? Aqui dentro da
escola eu sou académico. De tarde, entdo, eu sou bolsista académico também. Dai eu saio
daqui e dai ja sou musico, sou professor. Dai depois tem ensaio, depois tu toca, é essa loucura.
Ta sendo uma fase muito legal fora da escola. (ARIEL, Masc., 18 anos).
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E interessante perceber que os dois exemplos trazidos pelos jovens, relativos
a experiéncias fora da escola, se relacionam com a musica. Varios estudos sobre as
culturas juvenis (ABRAMO, 1997; CARRANO, 2001; DAYRELL, 2005; FEIXA, 1998;
WELLER, 2006) investigam as interacdes e representacdes simbdlicas da musica
para as juventudes.

Outro jovem que traz narrativas de seu percurso fora da escola é Marcelo. O
estudante relata a satisfacdo em fazer a carteira de motorista, além de ser socio da
empresa onde trabalha. Mostrando que, embora a escola seja importante, ndo € o

Unico espaco de socializacao e investimento para ele.

2017, se desse, eu aumentaria ainda mais, porque eu fiz 18 e eu t6 fazendo a carteira, que era
0 meu sonho né? Entéo, tudo felicidade agora! Tudo 6timo! [...] Trabalho numa empresa, que
agora eu sou socio. Desde pequeno eu gostava de “fugar” nas coisas. Destruir tudo. Abrir e
consertar, estragar... Ai a minha mae sempre me incentivou e ela me botou a fazer cursos,
entdo. [...] Quando eu podia pegar vaga de aprendiz, eu ja fui atras. Ai eu jA comecei a trabalhar
na empresa que eu td hoje. Ai o meu chefe, acho que ele gosta de mim, porque ele me ofereceu
0 emprego, dai eu fiquei l&. Eu acho que eu t0 14, agora vai faze 2 anos. Foi agora a pouco que
eu entrei de sécio. (MARCELO, Masc., 18 anos).

Além disso, destaca-se, no relato da maioria dos jovens, um distanciamento
entre a percepcdo da relacdo entre vida pessoal e escola, ou seja, h4 uma
Indissociacéo do percurso escolar e do percurso pessoal.

Os jovens tendem a perceber a correlagdo entre os dois fatores, mas o fazem
longe da sua experiéncia pessoal. Pela narrativa de Leandro, o estudante sempre

conseguiu separar 0s dois percursos, pessoal e escolar.

Se eu comecar a ir mal nos estudos, eu sei que vai comecar a afetar minha vida pessoal e
provavelmente o meu psicolégico. Entdo, eu vou comecar me distanciar das pessoas fora da
escola. Eu vou comegar a me sentir muito mal fora da escola, por uma coisa que esta dentro
da escola. Se bem que eu acho que analisando aqui, eu consegui manter sempre as duas
coisas bem separadas. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Contudo, na narrativa da maioria dos jovens, também, ressalta-se a auséncia
de tempo em relacdo a possibilidade de ter vivéncias proprias das juventudes, para
além dos percursos escolares. Assim, parece que 0s jovens ndo percebem a privacao
dessas experiéncias, como uma forma de influéncia da escola em seus percursos de

vida.
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Esse contraponto é reforcado pela narrativa de Giulia, que ndo conseguia
fazer coisas de “adolescente normal®’, pois as cobrancas externas e internas a
privaram de outras experiéncias, mantendo seu repertério de vida restrito a escola.
Em virtude disso, a jovem percebeu que precisa seguir outros caminhos fora da

escola.

Eu ndo conseguia agir como uma adolescente normal, porque eu botava muito empenho nas
coisas e isso acabava me afetando. Entéo se eu estudava pra tirar um 10 e eu ia la e tirava 9,
um 8,5. Aquilo 14, era o fim dos tempos pra mim, porque eu abri mao de varias coisas da minha
vida pra ta estudando e entdo pra mim tinha que ser um 10! E outra coisa, eu pensava s6 na
escola. Eu ndo tinha um momento de lazer. Dai foi um ponto que eu comecei incluir agora. E
talvez em 2018 vai subir (a satisfagéo). (GIULIA, Fem., 18 anos).

A mesma questado se evidencia na narrativa de Amanda, o fato de faltar aula
tem grande impacto, devido a dificuldade para recuperar contetdos. Assim, esta pode
ser uma forma simbdlica de controle dos estudantes, ja que quem falta aula “se ferra”,
segundo ela. Em sua narrativa, a estudante destaca que a necessidade de estar
sempre presente na escola é extremamente prejudicial para o estudante trabalhador,
que ndo pode comparecer aos horarios de atendimento no contraturno das aulas. Na
realidade atual, esse é um impasse, pois o trabalho juvenil é necessidade de muitas

familias.

E aqui ndo d&. Tu falta uma aula, tu se ferra muito pra recuperar essa aula, porque a situagao
é dificil. Mas o que ajuda € o atendimento do professor, mas que pra quem trabalha, isso é
muito ruim porque necessidade, sabe? Entdo, ndo tem como botar uma necessidade e o
estudo. Geralmente, a pessoa vai pela necessidade. Entdo, eu acho que trabalho atrapalha
bastante. (GIULIA, Fem., 18 anos).

Isso corrobora a interrupgéo da experiéncia de trabalhar, relatada por Theo e
Pedro. Para Theo, o abandono do trabalho fez com que sua satisfacéo diminuisse, ja
gue nao pode mais ter sua renda, fato que se somou a falta de tempo para fazer outras

coisas.

Por volta de 2009 eu trabalhei, dai eu conseguia ganhar o meu dinheiro, entéo foi 2 anos bem
feliz pra mim. Podia comprar qualquer coisa. Depois eu parei e decaiu um pouco a escola, dai
eu entrei no Instituto, dai o meu tempo foi por 4gua abaixo. (THEO, Masc., 18 anos).
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Mesmo que Pedro ndo esteja mais trabalhando, pode se dedicar mais a escola
e ao curso de inglés. O jovem indica que tem outras responsabilidades em casa, das

quais ndo pode abrir méo para estudar.

Até o ano passado assim, comeco desse ano, eu trabalhava. Entdo eu tive que parar de
trabalhar, porque eu tinha que vir, ficar o dia inteiro aqui no IF e eu consigo fazer curso (inglés)
ainda normal. Bom, as vezes eu quero vir de manha até e ai o meu pai ndo, as vezes, ndo tem
como vir. As vezes, eu ndo tenho como estudar, também. Porque tem que fazer servico, mas
isso € obrigacao. (PEDRO, Masc., 16 anos).

Jé para Helena, a responsabilidade de trabalhar juntou-se a outras tarefas que
ela ja tinha em casa e a uma familia conflituosa. Assim, a estudante ndo se sente
motivada para voltar para a escola e atendimentos no contraturno, pois se sente

“desgastada”.

Agora que eu té trabalhando e tudo, tipo... Bah, tenho que ir pro trabalho e vou ter que chegar
em casa, fazer minhas coisas. Vou ter que tentar entender aquilo 14 ou entdo vou ter que voltar
pra escola pra algum atendimento, sabe? ... E vai desgastando. Ai aqui ndo tem resultado,
porque la fora é muito.... E dai eu chego em casa, a minha mée briga. E as criangas gritando.
E muito desgaste la. (HELENA, Fem., 19 anos).

Outro aspecto, que parece ter sido afetado pela escola, refere-se as proprias
vivéncias afetivas dos jovens. Conforme afirma Theo, € muito dificil achar tempo para

fazer as coisas, 0 que inclui a convivéncia com sua mae.

Porque o Instituto, ele te cobra bastante. Minha mé&e também ela trabalha o dia inteiro, eu me
dou muito bem com a minha mée, acho que eu gostaria de ter mais tempo com a minha mée e
o Instituto, ele acaba n&o deixando. Porque ou tu vem pra c4, estuda, faz temas e trabalhos ou
tu fica em casa e aproveita. Tu ndo consegue ter um meio termo... (THEO, Masc., 18 anos).

O mesmo se percebe na narrativa de Amanda, que diz ndo ter mais momentos
de interacdo com sua familia. Segundo ela, o didlogo com os familiares se tornou

muito restrito.

E outra coisa, que a federal aqui agora € a tarde, no caso. Mas tem dias que eu venho de
manhd. Tem dias que eu venho de tarde. Entdo € muito dificil da gente se ver ou da gente se
falar. (AMANDA, Fem., 16 anos).

Nesta categoria, procurei discutir sobre o papel central da escola, nos

percursos dos jovens do IFRS campus Caxias do Sul e a auséncia do “nao fazer nada”
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decorrente das expectativas escolares. Por meio das narrativas dos jovens, foi possivel
perceber que a escola demanda grande investimento dos estudantes, fazendo com que
outras vivéncias significativas sejam restritas. Por outro lado, had aqueles que
conseguem circular por outros espacos para viver sua condic¢ao juvenil. Ainda ha outros
que utilizam o espaco da escola para criar vinculos que se expandem para fora da

instituicao.

8.3.4 Sociabilidade e relagbes interpessoais

Um dos aspectos mais estudados e relevantes para o entendimento das
juventudes é dimensdo das sociabilidades. Encontram-se as sociabilidades nos
diferentes espacos, no tempo livre, mas, sobretudo, tem-se que reconhecer a
importadncia e a presenca deste aspecto, no cotidiano escolar. Assim, a préxima
tematica que emergiu do estudo nomeei como Sociabilidade e relages interpessoais.

Segundo Dayrell e Carrano (2014), a partir da convivéncia com o grupo, o jovem
tem acesso a diferentes experimentagcbes, passa a conhecer seus desejos e
capacidades. Pelo exercicio da autonomia, 0 jovem passa a utilizar da liberdade de
fazer escolhas. As interacdes no grupo servem de mediacdo, um espaco de trocas,
onde ha a constante afirmacédo de si como jovem, diferente dos outros jovens e dos
adultos, criando um “eu e um nés distintivos” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 117).

Em relacdo a fazer escolhas, Stecanela (2010, p.99) argumenta que elas
funcionam “como um jogo de experimentacéo, de suscetibilidade ao risco, no qual tanto
se pode ganhar como perder. As ameacas sao permanentes, engendram mudancas e
provocam pressao”. Assim, a condicao juvenil precisa ser reinventada.

No IFRS campus Caxias do Sul, a partir das narrativas dos jovens, emerge
uma ideia muito comum, que circula entre 0s jovens e que se relaciona com a auséncia
do “nao fazer nada”. Segundo eles, quem entra num Instituto Federal, perde a sua
vida social, dessas narrativas decorre a categoria Perdas e ganhos na vida social.

A afirmacgéo de que perde sua vida social circula pelos diferentes estados do
Brasil, inclusive, ha paginas de humor nas redes sociais criadas por estudantes dos
IFs, destinadas a tematica. Nelas, os jovens riem de suas dificuldades na escola e

utilizam frases como “No IF, sete é dez!”, para se referir ao significado das notas. A
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média sete € o minimo para a aprovacao, mas, devido as grandes dificuldades, tem
um significado de sucesso para eles.

A jovem Laura reproduz a ideia, porém reitera que sua vida social se expandiu
a partir do contexto escolar. Entretanto, por dedicar tanto tempo a instituicdo, suas
relacbes de amizade estdo muito presentes na escola e continuam para fora dos
muros da instituicdo. Assim, pode-se dizer que a escola ganha um lugar diferenciado
na vida desses jovens que, ultrapassando os muros da escola, assume um significado
afetivo e simbalico.

Entdo, € possivel que um pouco da sensacdo que esses jovens tém de
viverem excessivamente em fungdo da escola perpasse pelo prolongamento da

escola como um lugar social.

Dizem que quem comega estudar no IF perde vida social. Nao é bem assim. Eu acho que eu
vivo muito mais aqui dentro, do que pra fora. Entéo, tu tem amigos? Tenho, mas sdo todos
daqui. As vezes, eu fico pensando, eu quero sair com alguém que nzo seja do IF. [...] Eu acho
gue eu ganhei (vida social), quando eu entrei aqui dentro, na verdade. Por exemplo, antes eu
néo ia pra festa3®®, ndo fazia nada. E agora eu faco e eu me sinto bem. Porque, toda festa, todo
lugar que eu vou, tem alguém do IF. (LAURA, Fem., 18 anos).

Adiante, na categoria O que eu realmente aprendo na escola?, irei aprofundar
a discussdo das aprendizagens decorrentes das relagdes, pois, grande parte dos
jovens fala sobre a dimensao de aprender com o outro, de conviver com as diferencas
€ COM menos preconceitos.

Na narrativa de Ana, percebe-se que as condicdes socioecondmicas
aparecem de maneira diversa no IFRS campus Caxias do Sul. Embora os amigos da
jovem facam brincadeiras pelo fato de Andreia ter estudado em escola particular e ser
privilegiada, segundo a percepcdo deles, a estudante se sente mais acolhida e

identificada com o IFRS, mostrando que a escola também € lugar de fazer amigos.

Eu entrei pro IF e aqui eu fiz muitos amigos. As pessoas sdo muito mais simpéticas, elas ndo
dao tanta bola pra quanto dinheiro eu tenho no meu bolso. Apesar das pessoas me encherem
um pouco o saco por ter vindo de escola particular. Acharem que eu tenho facilidades, sendo
gue a minha escola era muito fraca, muito mais fraca do que muitas publicas, na verdade.
(ANDREIA, Fem., 15 anos).

36 Festa é o termo utilizado pelos jovens para se referir a balada, atividades em casas noturnas ou
bares.
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Giovana, também, ressalta que, inicialmente, sentia-se muito diferente de
seus colegas, porém, a convivéncia permitiu que ocorresse a identificacdo com varios
aspectos, que, possivelmente, sdo comuns a quase todos os jovens. Como afirma
Pais (2003), as juventudes sédo, ao mesmo tempo, heterogéneas e homogéneas, pois
h& aspectos que sdo comuns e outros que se diferenciam em relacdo a condi¢édo de

ser jovem.

Um neg6cio que me incomodava bastante, é que eu me sentia muito diferente dos meus
colegas. E eu aprendi que no final das contas, mesmo sendo diferentes, ndo quer dizer que a
gente ndo possa se tornar amigos e se aproximar. E, no final, descobrir que a gente tem coisa
em comum sim. Mesmo que a primeira vista pare¢a que nao tenha. (GIOVANA, Fem., 18 anos).

Em relacdo as diferencas e semelhancas sentidas pelos jovens nos grupos,
Pais (2003, p. 115) afirma que é uma forma de constituir “0 espelho da prépria
identidade”, pelo qual se sentem identificados ou diferentes, pela relagdo com o outro.
A socializacao entre jovens € uma “instancia de protecéo de identidades individuais”,
protegendo-os de outras instituicdes socializantes que, muitas vezes, expressam
apenas os valores familiares ou de gera¢des mais velhas.

Segundo Pais (2003), as identidades dos grupos sdo marcadas por objetos
simbdlicos e seus usos, que servem para expressar e consolidar essa identidade. A
coesdo interna dos grupos € decorrente da identificacdo com o0s objetos
compartilhados. Assim, emerge da narrativa dos jovens a categoria Grupos,
competicéo e cooperacgao.

Nas relagcOes interpessoais estabelecidas na escola, Amanda constata a
formacdo de diversos grupos em sua sala de aula. Os grupos, mencionados e
definidos por ela, tém comportamentos diversificados, como: 0s populares que
competem por nota; os que brigam entre si; e os “do funddo” que dormem. Os
esteredtipos de aluno, referidos por Amanda, lembram as reflexdes de Brandao
(1994), sobre “a turma de tras”, que representa a transgressao do jovem frente a
chatice das atividades pedagogicas. Na sala de aula, “os usos da sala de aula refletem
internalizagdes de papéis escolares ou culturais trazidos para dentro da escola”
(BRANDAO, 1994, p. 120).
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Em meio aos grupos, Amanda relata a existéncia de um jovem que néo
participa de nenhum grupo, pois, na sua percepg¢éo, nao se adequou, tendo em vista
gue suas acdes destoam dos grupos citados. Assim, ja que ele ndo estuda, acredita-
se que ndo tem mais interesse em relacdo a si mesmo. A narrativa da estudante
evidencia como s&o vistos aqueles que ndo seguem 0s comportamentos esperados
no e pelo ambiente escolar, parecendo que a escola € o unico investimento percebido

como possivel, para o desenvolvimento de si.

Assim, particularmente, a minha sala é dividida em varios grupos. Tem um grupo das que
brigam, que tipo se tu falar uma coisinha, ja puxam briga... Tem o dos mais popular, que, no
caso, seria 0s que mais tiram nota. Tem o grupo do funddo que dorme. Tem outro que tem um
dos meninos, que ele ndo tem grupo, mas que agora t4 se enturmando. Ele € um querido, mas
gue ele... ndo sei 0 que aconteceu, mas ele ndo se encaixou, até agora. Ele ndo tinha se
encaixado e eu acho que ele se sentiu bastante mal de estar aqui. Até porque ele rodou um
ano e ele ndo estuda. Entéo, é como se ele ja tivesse desistido dele mesmo. (AMANDA, Fem.,
16 anos).

A competicdo por nota, também, € mencionada por Emanuel e outros
estudantes. Segundo o jovem, a disputa para tirar as melhores notas prejudica as

relaces entre colegas.

Aqui, eu ja percebi que todo mundo... ta todo mundo quer competir com todo mundo. Ta todo
mundo querendo derrubar o outro, pra ser o melhor, pra ganhar mais nota e acaba ficando o
clima meio estranho. (EMANUEL, Masc., 15 anos).

Para Dubet (2008, p. 42), “a crueldade subjetiva da meritocracia vem do fato
de que os alunos sao “obrigados” a se langcarem numa competi¢cao”. Essa competicao
acontece, ja que sdo considerados iguais dentro da escola. Assim, a escola baseada
no mérito e na igualdade de oportunidades funciona como uma engrenagem, que trata
todos na mesma forma. Consequentemente, a competicdo entre pares se faz
presente.

Ainda sobre a competicéo, Pais (2001, p. 25) afirma que, na escola, “os jovens
sdo socializados pela competicdo escolar, onde contam com as notas, as
classificacbes, as performances”. Junto a isso, ha a socializagdo numa cultura
consumista, que, somada a pluralidade de condi¢cdes sociais, faz os jovens

perceberam que ndo tém as mesmas oportunidades. O enfrentamento dessas
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condicbes pode ser possibilidade de superacdo ou destino, dependendo das
estratégias adotadas.

Além da questdo da competicdo entre colegas, a cooperacdo e 0 apoio,
também, foram muito frequentes nas narrativas dos jovens. Na trajetéria de Jaqueline,
a solidariedade permitiu que ela olhasse para além de si mesma. A estudante passou
a apoiar os colegas e incentiva-los, independente, de eles terem resultados melhores
qgue os dela. Além disso, fortaleceu suas relacdes de amizade, fazendo com que a

experiéncia relacional se tornasse mais significativa.

Acho que solidariedade, muita... E amizade, acho que € um sentimento também. Em relacédo a
ajudar quem t4 do teu lado, que ta com dificuldade e ser ajudado. Tipo, ndo esta esperando
algo que alguém te ajude, mas saber que tu também vai precisar algum um dia. Que essa
pessoa vai poder te ajuda. E ajudar sem saber, ajudar acreditando que a pessoa é capaz tanto
guanto tu. S6 que ela precisa s6 de uma maozinha, s6 precisa acender alguma coisa dentro
dela. Eu aprendi a ser mais, menos pra mim e mais pros outros. Acabei que quando eu entrei
aqui, eu vi que tinha pessoas que tinham capacidade tanto ou superior que a minha, s6 que as
vezes, ndo acendia alguma coisa pra ela sabe. Ela precisava de alguém pra acender, pra ligar
e ir embora. E a pensar, ah... que a pessoa vai ser melhor que eu, ndo... Pensar que a pessoa
vai ficar feliz com ela, consigo mesmo. (EMANUEL, Masc., 15 anos).

Outro ponto de destaque, que esta presente na narrativa de varios jovens, é
a vinculacdo com o outro pela identificagcdo com o sofrimento. Conforme se percebe
no relato de Matias, o fato de se sentir assustado e sentir que 0s outros também
passam por isso faz com que se sinta identificado. Parecendo que este funcionamento

€ normativo e naturalizado nas relagfes interpessoais.

No inicio, tu fica muito assustado, porque é muita prova junto. Tu ndo ta acostumado com tudo
aquilo de prova. Tu fica muito assustado, mas como tu vé, ah eu td assustado, mas tu tem mais
30, 40 colegas assustados. Dai tem mais a turma de Quimica assustada, mais de plastico
assustada. Dai tu vé que tu ndo ta sozinho nessa, ta todo mundo igual. Tu se sente um pouco
mais aliviado, porque ta todo mundo no mesmo barco. E muito estranho, porque ta todo mundo
sofrendo junto. [...] Entéo, eu td normal, eu ndo t6 tdo diferente do pessoal e tu se sente mais
normal, ndo téo fora assim da casinha. (MATIAS, Masc., 17 anos).

A relacdo docente, também, € um aspecto muito presente nos relatos dos
jovens. Assim, a proxima categoria a ser analisada € a Relacdo pedagdgica e relacao
docente.

Segundo Stecanela (2018, p. 934), “a vida escolar e a relagdo pedagdgica séo
ritmadas por diferentes lagos e eventos protagonizados no espaco da escola que

afetam e sao afetadas por culturas externas”. Nesse espaco, acontece a relacao



169

pedagdgica entre professor, aluno e conhecimento, que € também uma relac¢éo social
e humana. No cotidiano da escola, esta no nivel macro, que se constitui por questfes
concretas e objetivas, e no nivel micro, que se refere aos aspectos subjetivos da
relacdo humana.

Neste sentido, os estudantes mencionam que a relacdo com os professores
€, em geral, positiva e proxima. Para ilustrar isso, busca-se a afirma¢éo de Giovana,
a qual mostra que a relacdo se aproxima a uma amizade. Stecanela (2018, p. 940)
afirma que, muitas vezes, a relacao dialogica na escola é entendida como amizade.
Contudo, o dialogo, além de forma de interagcdo deve ser tomado como “uma forma
pedagogica de conhecer e de se relacionar com o0 mundo”.

Além disso, a jovem refere que, possivelmente, em outras escolas nao teria
professores tdo bons quanto no IFRS. No caso da instituicdo, a formacéao e a carreira
sdo incentivadas. Desta forma, quase todos os professores do Técnico Integrado ao
Ensino Médio tém, pelo menos, formacao de Mestre.

Eu acho que se eu tivesse ido pra qualquer outra escola, eu néo teria tido professores tdo bons,
gque se preocupassem tanto com a gente e que, no final de contas, se tornaram amigos N0Ssos.
Entdo, no final de contas, nesses 4 anos, tenho mais coisas boas pra falar do que coisas ruins.
Bem mais coisas boas. [...] Os professores sempre ajudaram muito os alunos, sempre
mostraram preocupacdo, sempre. N&o ficava aquela relacdo distante. Eles se aproximavam
bastante, claro que dentro do possivel e isso tornou toda a experiéncia aqui muito melhor, muito
mais gratificante. E eu acabei aprendendo muito mais coisas do que eu imaginei que eu iria
aprender. E eu acho que no final, a soma das minhas experiéncias, é positiva aqui no IF.
(GIOVANA, Fem., 18 anos).

Para Eduarda, a relacdo docente teve uma mudanca significativa. Segundo a
jovem, antes, as interacdes com os professores tinham como foco “chamar a atencao”
em relagcdo aos comportamentos inadequados, durantes as aulas. Embora a
estudante ainda sinta um estranhamento em relagdo a forma como agem os
professores no IFRS e sinta falta da relacdo autoritaria, em alguns momentos, ela
percebe que uma relagdo, na qual é delegada responsabilidade ao aluno, e este é
concebido como participante de uma relagédo pedagogica dialogica, também, acaba
sendo mais proveitosa. Essas questbes apontadas pela estudante trazem o
guestionamento: como tem sido trabalhada a questdo da autonomia nas escolas de

Ensino Fundamental?
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Eu vejo que aqui, eles ndo chamam muito atencdo, mas eu sinto falta disso. E uma coisa,
assim... Que aqui eles cobram, mas eles ndo ficam chamando a atencdo. Se tu que fazer, tu
faz, se tu ndo quer, tu vai mal e eu acho que... e quando me cobram muito aqui, eu vejo que é
uma cobranca construtiva, ndo uma coisa ruim. (EDUARDA, Fem., 16 anos).

As narrativas dos estudantes sobre as escolas de Ensino Fundamental
remetem a concepc¢do bancéria da educacao discutida por Freire (1970), em que o
conhecimento € depositado nos alunos, sem possibilidade de transformacéo. Para
ocorrer a superagdo desta forma de opressédo, o autor propbe uma educacao
problematizadora, que incentiva o ato cognoscente entre sujeitos. A teoria dialdgica,
segundo Freire (1970, p.103), nega o autoritarismo e supera a contradicdo educador
e educando. Desta forma, h4 a afirmacdo da autoridade e da liberdade. “Nao ha
liberdade sem autoridade” e a autoridade auténtica se produz pela liberdade.

Embora as narrativas remetam as “culturas de reclamacao”, conforme
argumenta Stecanela (2018, p. 943), a expressao das expectativas e desconfortos,
por parte dos professores e alunos, anuncia a possibilidade de dialogo e a reflexdo
sobre as politicas e teorias da area da educacdo. Nesse processo, h4 a oscilacao
entre “uma relacdo pedagodgica dialdgica e a coisificacao da relagao”.

Além disso, Dubet (2008, p.55) aponta que, pensando numa escola justa, “os
professores mais eficazes sédo frequentemente os mais equitativos e conseguem
conduzir as diferencas de performances entre seus alunos”. Esses aspectos
evidenciam a necessidade de uma relacdo pedagdgica diferente, nas escolas
contemporaneas.

No percurso da escola fundamental, a relagdo docente apareceu como
contraponto a relacdo atual com professores, no IFRS campus Caxias do Sul. A
maioria dos jovens associa a relacdo com o professor ao modo como se sentiam em
relacdo a escola. Para Rosana, o fato de ndo ser tratada como crianca era algo
positivo. A jovem entende que uma relacdo dialégica e que parte do cotidiano do
estudante ndo é “coisa de crianga”. Questdo que perpassa pelo reconhecimento de

uma relacdo pedagdgica, reconhecendo a crianga como sujeito.

Depois quando eu mudei de escola, eu gostei porque a escola era, eu achava que ela era
divertida na época. E as professoras ndo me tratavam como uma crian¢a, mesmo eu sendo na
época. Elas conversavam e me ensinavam coisas que eu gostava. (ROSANA, Fem., 18 anos).
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Na narrativa de Emanuel, h4 a lembranca negativa da influéncia da professora
em sua vida pessoal. O estudante mostra a vivéncia com uma docente que nao
estabeleceu contato com sua realidade e passou a opinar a partir dos préprios
conceitos, 0 que nao possibilitou a formacao de um vinculo positivo entre professora

e aluno.

Dai no 2° ano eu coloquei assim, eu diminui um pouquinho mais o pessoal, porque eu lembro
gue uma professora comecou a se meter na minha vida. Eu sou vegetariano desde que eu
tenho 3 anos, porque foi um trauma que eu tive em relagdo a umas coisas da minha familia. E
dai ela comegou a se meter na minha vida pessoal. Comeco a falar: tu tem que comer carne!
Eu: mas por qué? Ela respondeu: tu tem que comer carne, sendo tu vai morrer. (EMANUEL,
Masc., 15 anos).

Para Helena, as narrativas na direcdo de uma historia de fracasso escolar
continuam e mostram a participacdo da relacdo docente no processo. Segundo a
estudante, sua dificuldade existe desde o principio de sua vida escolar. Entretanto,
Helena identificou facilmente quais s&o o0s comportamentos esperados dos
estudantes, que fazem com que progridam entre as séries. Além disso, a jovem aponta
para a questdo das dificuldades encontradas na escola publica estadual, em relacdo
a falta de professores e a baixa qualidade do ensino, acabam prejudicando a
aprendizagem dos alunos.

A narrativa de Helena, também, mostra que a relacéo autoritaria estabelecida
por uma professora foi muito marcante em seu percurso. Juntamente as suas
dificuldades, a exposicdo em sala de aula teve um efeito de retraimento, que é
retratado pela estudante pela metafora do pavédo. O ocorrido acentuou ainda mais a
ideia de que a escola nao é lugar para ela. Desta forma, a escola € vista apenas como

uma obrigacao e ndo a partir de um sentido individual.
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Eu tive um Ensino Fundamental muito fraco, como era escola estadual, ndo t4 nem ai. Na 228
série, eu mudei muito de professor e isso me deixava muito, mas mesmo assim eu ia passando
de ano. Eu percebi que ia passando de ano, mas néo pelo tanto pela inteligéncia que eu tinha,
porque eu ndo tenho muita inteligéncia, sabe? ... Porque as professoras iam me empurrando,
porgue eu era sempre queridinha, eu nunca respondia pro professor, nunca discutia, hunca
sabe... Quando mandava calar a boca, eu calava. Entéo, era por isso, eu ia notando, sé que
eu ficava quieta. Na 32 série foi ali que eu realmente percebi, que eu comecei a perceber que
eu tinha que estudar, ndo era mais aquela coisa. Um dia, eu fui mal na prova de Matematica e
a professora brigou comigo na frente da sala inteira e aquilo ali... Parece que o pavao quando
ta aberto, sé que dai quando ele se recolhe todo? Foi a mesma coisa comigo. Eu me fechei.
[...] O que mais me deixava triste também é que eu ndo tinha vontade de ir a escola assim, eu
ja ndo gosto de estudar e as pessoas te pisavam mais ainda. [...] Na realidade, desde a 12
série, eu tive muita dificuldade na escola. Muita, muita, muita. Eu sou preguicosa, eu digo, eu
sou preguicosa, eu ndo gosto de estudar, pra mim eu ndo estudava de verdade, é por
obrigacdo. E muito dificil pra mim entender as coisas. (HELENA, Fem., 19 anos).

Stecanela (2016) identifica que ha um paradoxo em relacao a escola, pois ela
€ percebida, ao mesmo tempo, como um direito e uma obrigacdo. Por um lado, os
estudantes percebem a fungéo da escola na transi¢cao da vida adulta, na constituicao
identitaria e na socializacao. Por outro lado, as queixas evidenciam que as relacdes
pedagogicas ndo atendem as expectativas e demandas dos jovens.

Embora, a relacdo docente seja, predominantemente, positiva no IFRS
campus Caxias do Sul, Ariel afirma que nem todos os professores agem da mesma
forma. Segundo ele, alguns apresentam um bom vinculo com os estudantes, enquanto

outros ndo parecem se preocupar com a relacao pedagodgica.

Depende muito, mas se ele for aquele professor... Porque tem uns que da a aula e vai embora.
Mas se for aquele professor que chega, da aula, conversa contigo e da dicas. Bah professor,
eu t6 pensando isso e ele te auxilia. (ARIEL, Masc., 18 anos).

Por fim, Giulia aponta uma questao importante: a formacéo de professores.
Para a jovem, ha alguns professores que tém uma formacéo excessivamente técnica
e que falham nas questbes pedagdgicas. O olhar mais duro e a dificuldade com a
didatica em sala de aula acabam impactando na vida dos estudantes, que sentem

dificuldades em entender as cobrancas e os proprios conteudos.

Aqui tem uns que s&o professores técnicos, ndo tem um ser humano ali. Entéo, isso € uma
coisa que ainda tem que ser desenvolvida nas escolas, porque eles vém muitas vezes sem
uma licenciatura e séo engenheiros. Eles sao 6timos professores, sdo pessoas com doutorado
e tal, mas ndo tem essa forma de transmitir e isso d4 uma afetada na nossa vida também.
(ARIEL, Masc., 18 anos).
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Adaptando o conceito de coisificagdo de Freire, na Pedagogia do Oprimido,
Stecanela (2018, p.942) se refere ao tipo de relacdo que perverte o dialogo,
“objetificando ou coisificando o outro e a relagdo”, como uma relagdo obijetificada.
Para que ocorra o enfrentamento da dominacao, decorrente desse tipo de relacao, &
necessario o estabelecimento do dilogo.

Segundo Freire (1970, p. 78), “a agéo dialogica é indispensavel a superagéo
revolucionaria da situagao concreta de opressao”. Na relacéo dialégica, ha o encontro
entre sujeitos, o0 eu e o tu, para transformar o mundo. Em contrapartida a dominacgéao
entre os sujeitos, ha espaco para a pronuncia da palavra.

A relacdo docente deve ser potencializadora de aprendizagens e nao se
restringe a acdo unilateral do professor. O docente deve auxiliar promovendo a
pesquisa, o dialogo e a interacdo com o0s alunos, respeitando seus contextos
histéricos e sociais. O professor pode auxiliar junto as necessidades individuais e
sociais, a fim de intervir sobre as estruturas injustas, tornando mais harmoniosa a
realidade de seus alunos (SHIN, 2008).

Para Dubet (2008), os adultos tém uma funcédo de auxiliar no crescimento dos
estudantes, sobretudo, na funcdo de professores. Essa postura remete ao que é
reforcado por diversos autores da area da educacédo, que afirmam: a educacao nao
restringe ao conhecimento formal. A partir disso, as singularidades dos alunos passam
a ser consideradas.

Outra questédo, que se vincula a relacdo pedagdégica e ao dialogo € a escuta.
Segundo Freire (1996), um dos pressupostos para uma Pedagogia da Autonomia é
saber escutar. Em uma educag¢ao democratica e solidaria, “somente quem escuta
paciente e criticamente o outro, fala com ele. Mesmo que, em certas condicées,
precise falar a ele” (FREIRE, 1996, p. 43). Fala-se com o outro como sujeito e nao
como objeto.

Embora, a escola tenha mudado em varios aspectos, nos ultimos tempos,
ainda se percebe que o0 jovem ainda ndo se sente escutado. Trazendo o
questionamento, além da questdo da escuta na relagdo pedagogica, sobre a
participacéo juvenil da escola.

Conforme Jaqueline, a escuta dos jovens ainda é muito superficial. Segundo
ela, a “juventude precisa ser interpretada”, evidenciando que as juventudes ainda sao

entendidas a partir de esteredtipos, fazendo emergir um indicio de concepcdo de
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juventude, a partir do paradigma geracional. O que a jovem nos diz revela que ainda
faltam espacos para as juventudes se expressarem e que houve mudancas na

condicao juvenil.

Eu gostei porque o conteiddo me chamou muito atencéo, que era da juventude, direito a
educacdo. Eu acho sensacional pesquisas sobre isso e fora isso, eu tinha muito interesse. Eu
gueria fazer como segunda faculdade, que eu quero fazer duas. [...] Eu adoro esse tipo de
conteudo e eu acho importante trazer esse tipo de questao e, principalmente, trabalhar com os
alunos, ouvir os alunos. Muitas vezes, o que passa € s6 o superficial sabe, é 1% daquilo que
tem por dentro de todo mundo e que as vezes 0s alunos precisam ser interpretados. A
juventude precisa ser interpretada. E ela precisa de espaco, porque ndo adianta. A gente tem
muito mais espaco do que por exemplo a juventude de 20 anos atras, mas néo € o espaco que
a gente precisa. Nao é o espacgo que a gente... que a gente quer ainda. Nao é aquela liberdade
de tipo, eu posso chega aqui e vou falar qualquer coisa. Nossa, eu acho fenomenal trabalhar
com essas questdes, eu adoro esse tipo de questdo. (JAQUELINE, Fem., 16 anos).

A narrativa de Jaqueline remete aos estudos atuais sobre juventudes, que tém
ressaltado a importancia da participacao juvenil na escola. Segundo Gil (2012, p. 94),
“a diversidade das formas e conteudos da participagdo dos jovens dessa geragao,
apresenta desafios a escola que busca maior aproximac¢ao com 0s sujeitos circulantes
diariamente em seus espacos”.

A dimensao da escuta ndo se restringe apenas a escola, ha uma grande
necessidade do jovem em ser escutado em outros lugares, como por exemplo, junto
a familia. Desta forma, na proxima categoria Relagbes com a familia, abordarei as
relacGes familiares dos jovens do IFRS campus Caxias do Sul.

Para Sarti (2004, p. 02), a familia € “como um universo de relagdes, que se
delimita pela histéria que se conta aos individuos desde que nascem, ao longo do
tempo, por palavras, gestos, atitudes ou siléncios e que serd, por eles, reproduzida e
ressignificada, a sua maneira”.

Para varios jovens, a familia tem um papel presente, sobretudo, em relacdo
ao incentivo para os estudos. Na narrativa de Fernando, é possivel verificar que o
jovem toma a vivéncia do pai como exemplo, para que ele possa seguir estudando. A
narrativa do jovem evidencia a importancia dos vinculos familiares, no suporte e na

mediacao dos percursos juvenis.
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Com a ajuda dos amigos e dos pais, principalmente. O que eu levo desses 17 anos, é um
aprendizado que escola nenhuma poderia ensinar, s6 a vida mesmo. Sou grato por todas as
oportunidades que eu tive, por ter uma condigédo financeira estavel, por ter um pai que foi militar.
Ele é aposentado atualmente, mas ele pode me ensinar muito do que ele aprendeu tanto no
exército como com a vida. Porque a vida do meu pai no inicio néo foi uma vida facil. Teve que
trabalhar bastante pra conseguir chegar onde ele ta agora e dai minha méae da mesma forma.
(FERNANDO, Masc., 17 anos).

O mesmo é mencionado por Leandro, do qual a familia ndo teve muitas
possibilidades de estudar, mas que sempre o incentivou. Para ele, estudar € uma

oportunidade de ter um futuro melhor, diferente da condicéo atual de seus pais.

Eles sempre valorizaram bastante a escola, porque eles.... como minha mée parou na quarta
série e meu pai parou na oitava, eles disseram pra eu estudar. Eles querem que eu tenha uma
vida melhor, que eu dé uma vida melhor para os meus filhos do que a vida que eles me deram.
E que eu tenha uma vida melhor do que eles tdo tendo agora, sem as dificuldades financeiras
deles, no caso. [...] Eles apoiaram e deram o méximo possivel para conseguir me formar e
conseguir sempre me dedicar ao maximo para os meus estudos. Entéo, eu ndo posso reclamar
sobre isso. (LEANDRO, Masc., 18 anos).

Na narrativa dos jovens, evidenciam-se as expectativas dos pais e a
necessidade de superar as condi¢des educacionais, politicas, sociais e culturais dos
pais. Conforme afirma Correa (2008), embora os modos de individuacdo venham se
modificando, o jovem brasileiro ainda é muito ligado a familia. Para familias mais
humildes, a escola ainda é possiblidade de melhoria de vida.

A partir da exposicao de Andreia, pode-se constatar que, pela realidade atual,
muitos pais passam tempo longe de casa em funcéo de suas rotinas laborais e nao
tém um espaco de dialogo com os filhos. Além disso, junto aos amigos, certos tipos
de conversa, também, ndo se desenvolvem, pois compartilham problemas

semelhantes.

Eu ndo posso exigir que meus amigos me escutem e figuem me ouvindo falar da minha vida,
porque eles tém os problemas deles. Eles tém que fazer as coisas deles, entdo, eu quase
nunca consigo conversar com ninguém sobre a vida, no caso sobre a minha vida. E a minha
mae ta sempre trabalhando, entdo é complicado, é dificil. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

Para Helena, ha falta de apoio da familia, que n&o se restringe apenas aos
assuntos escolares. A jovem sente que seus familiares reforgcaram alguns
esteredtipos, com os quais Helena néo se identifica. Os estereétipos da familia de

Helena se vinculam com o ideal de aluno, mas, principalmente, em relacdo a questdes
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de género e do corpo feminino, que impactam na forma como a estudante se sente e

COMo a sua autoimagem se constituiu.

L& em casa, minhas irmas diziam, porque eu ja disse pra ela, se ela quiser ajuda é s6 pedir.
Minha mae dizia isso pros professores, s6 que ndo era essa a realidade, entendeu? Era
mentira. Era tipo, se eu pedir alguma coisa, elas comecavam: tu vai rasgar todas as folhas
desse caderno, vai copiar tudo de novo o que tu ndo fez na aula. Porque, essa tua letra ndo é
assim, porque tua letra ndo pode ser desse jeito, porque tu ndo pode escrever assim. Porque
tu tem que escrever bonitinho, igual as outras meninas. Tu ndo tem que ser desse jeito, teu
caderno nao tem que ser desse jeito. Tu tem que ser mais inteligente, tem que ser mais bonita,
tem que saber se arrumar. Tu ndo € inteligente, tu n&o vai pra frente na vida, tu vai sempre ficar
nessa, tu sempre vai morar com o pai € com a mae, porque tu ndo vai conseguir alguém na
vida. Eu sempre fui muito julgada principalmente pela familia. Encolhe a barriga, ndo anda
desse jeito, anda com ndo sei 0 qué, tem que botar tal cal¢a, tem que usar tal sapato. T4, mas
esse sapato me machuca! T4, mas mulher sofre, porque € assim que tu tem que andar!
(HELENA, Fem., 19 anos).

Sobre o suporte que recebem de suas familias, segundo Dubet (2008, p. 30),
“grupos mais favorecidos dominam melhor as estratégias e 0s recursos educativos”.
Percebe-se nas narrativas dos estudantes que este argumento se confirma, porém, ha
familias pobres e pouco instruidas que se engajam e valorizam o percurso escolar de
seus filhos. De alguma forma, conseguem superar as dificuldades de seu meio social.

No relato dos jovens entrevistados, também, foram frequentes a descri¢do de
alguns conflitos com os pais. Esses conflitos acontecem em funcéo das cobrancas em
relacdo aos jovens, que, muitas vezes, sdo sentidas por eles como desproporcionais
as situacdes vivenciadas. Tanto para Giulia quanto para Mariana, as exigéncias dos
pais fazem com que tenham reacdes agressivas, cuja exigéncia é sentida como

pressao.

Eu ficava agressiva algumas vezes com 0s meus pais. Tipo, bah tenho que estudar aquilo ali,
vem ali falar. Ja t6 estudando, ja td cansada, ja mal e ai o que que eu ia fazer? Nao respondia
com educacéo, porque fico agressiva ainda, mas menos. (GIULIA, Fem., 18 anos).

Ah meus pais, eles enchem muito o saco, por causa que eles ficam dizendo que o fundamental
€ a mesma coisa que o Ensino Médio. Isso é verdade, mas, eles... sabe, botam muita presséo.
Eu nédo gosto disso, sabe? Ai vao enchendo muito o saco e eu acho isso chato. A minha mée
fica me cobrando muito, quando eu chego na hora da prova, por exemplo, eu fico nervosa.
Porque, eu ndo vou ir bem, depois a minha mée e meu pai vai fica triste, essas coisas.
(MARIANA, Fem., 15 anos).

Além da funcdo fundamental de significacdo simbdlica, a familia € lugar da

expressdo da afetividade. Justamente, na juventude, pela abertura do jovem aos
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outros externos ao nucleo familiar, a familia acaba sendo espaco de conflitos (SARTI,
2004).

Em relacdo a sua condicdo juvenil, Andreia ressalta em sua trajetoria que,
muitas vezes, é dificil conciliar a cobranca da escola com os problemas que tém fora
dela. Para a jovem, assim como para outros entrevistados, o que acontece fora da
escola influencia muito na forma como se sente, dificultando que tenha um bom

desempenho escolar.

Ah... minha cabeca fica muito cheia de problemas de fora. Do lado de fora eu tenho muitos,
muitos problemas. Muitas coisas pra pensar. Ai eu chego na escola e eu ndo consigo me
concentrar que nem eu queria, porque eu fico pensando nos problemas externos, das coisas
gue tdo acontecendo do lado de fora. Acho que isso atrapalha o desempenho também, porque
€ muita coisa pra pensar. Muita, muita coisa e ai puxa, eu deveria estudar, mas eu preciso de
um tempo pra relaxar, fico nessa duvida. (ANDREIA, Fem., 15 anos).

Para Rosana, 0 que acontece na escola é levado para fora, na sua
convivéncia familiar. Mas, além disso, a estudante, também, percebe que algumas
situacdes na vida pessoal ja fizeram ela pensar em desistir da escola, como a

separacao dos pais.

Influencia muito. Se eu td estressada com alguma coisa da escola, eu vou chegar la em casa
e vou acabar descontando neles, porque eu faco isso muito. Porque é a Unica vivéncia que eu
tenho fora da escola, eu chego em casa, meu pai e minha irma. Entdo eu acho que influencia
muito, tanto inversamente acabou que o que aconteceu na minha vida influenciou na escola.
(ROSANA, Fem., 18 anos).

Neste sentido, Rafael ressalta que as experiéncias de frustracdo podem ser
determinantes em relacdo a forma como a pessoa ira se relacionar na escola. O
estudante afirma que € necessario compreender a forma de cada um ser, a partir das

suas vivéncias.

Tu nd@o pode cobrar de uma pessoa que passou a vida inteira sendo frustrada, que ela chegue
aqui e ela va tratar todo mundo bem. Entéo, a gente ndo pode cobrar das pessoas que todas
ajam do mesmo jeito e o que que faz cada um ser diferente é da onde € que tu veio, é com
guem tu ta convivendo. (RAFAEL, Masc., 17 anos).

Em relacdo a essa tematica, Dubet (2008) discute que as experiéncias de vida

nao podem ser comparadas estatisticamente. Elas sdo mensuradas pelas trajetorias
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individuais, que utilizam as performances e o mérito individual como parametros. Por
esta logica, a performance e o0 mérito ndo consideram a diversidade de cada trajetoria.

Mesmo sendo comuns, as relacfes afetivas entre jovens que se vinculam ao
namoro e a sexualidade foram pouco mencionadas na pesquisa. Os relatos trazidos
situaram-se em relacdo ao apoio que tem dessas figuras em relacéo a escola.

Desta forma, na presente categoria, procurei refletir sobre as diferentes
relacfes e sociabilidades dos estudantes do IFRS campus Caxias do Sul. Por meio
das narrativas dos jovens, ressalta-se que as relacfes estabelecidas na escola séo,
predominantemente, positivas. Destacando-se a relacéo docente, que se aproxima de
uma relacdo dialégica e a relacdo com outro, de onde emergem aprendizagens e

apoio.

8.3.5 Possibilidades de significacdo da condicédo juvenil na escola

Ao refletirem e avaliarem seus percursos escolares, no IFRS, os jovens
entrevistados atribuem um significado positivo, porém se referem a fatores que vao
além das aprendizagens formais. Desta forma, explorarei a categoria denominada O
gue eu realmente aprendo na escola?

As principais palavras utilizadas pelos jovens para definir a sua vivéncia na
escola relacionam-se ao amadurecimento, ao crescimento e a transformacdo. Como
pontua Katia, ela se sente mais madura em comparag¢ao ao Seu percurso anterior, no
Ensino Fundamental, atribuindo isso as vivéncias e ndo apenas ao amadurecimento
em relacdo a idade. A narrativa da jovem reforca que a condicao juvenil vai além das

mudancas bioldgicas.

Obviamente, a gente sempre vai evoluir, vai amadurecer... Mas muito mais madura agora no
Ensino Médio do que no fundamental. Claro, ndo sei se € muito pela idade, mas por outros
tipos de vivéncia. (KATIA, Fem., 19 anos).

Giovana, também, fala sobre a questdo do aprendizado em relacdo as
situacdes vividas. A jovem expOe sobre o processo de aprender a lidar com as

frustracdes, como forma de crescimento pessoal.
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O que eu vejo é que foi um aprendizado. Eu tive que passar por isso, pra aprender a lidar
melhor com essas situacdes. Pra entender que nem sempre é 0 que a gente quer, que a gente
néo vai pode escolher tudo que a gente vai ter que fazer na vida, mas que a gente pode tirar o
melhor disso. A gente pode aproveitar, a gente pode crescer com essas situagdes. (GIOVANA,
Fem., 18 anos).

Essas narrativas sobre a aprendizagem mostram que, além dos contetdos
programaticos, os estudantes consideram outras aprendizagens significativas. Como
indica Dubet (2008, p.105), “a escola justa deve também oferecer bens educativos
que n&o resultam nem da performance seletiva, nem da utlidade, mas do
reconhecimento e da dignidade”.

Além da questao curricular, o que se destaca muito no relato dos jovens € a
participacdo em atividades extracurriculares oferecidas pelos professores. Conforme
exposto por Joana, a atividade como bolsista foi positiva para suas interagdes sociais

e acabaram influenciando na maneira como ela se sente na escola.

Porgue esse ano também me tornei bolsista, né? E acabei conhecendo bastante gente e o meu
circulo social aumentou muito. Entdo, 0 que eu sinto em relagcdo ao Instituto, este ano,
aumentou muito mais do que o ano passado. Porque no ano passado eu ndo tinha muita
vontade de vir, assim como esse ano. Esse ano até gosto de ficar o dia inteiro na escola, sabe?
No ano passado, eu nao ficava de tarde, esse ano eu fico o dia inteiro porque eu gosto de ficar
aqui. (JOANA, Fem., 17 anos).

O mesmo se percebe para Emanuel, as experiéncias fora da sala de aula séo
diferenciais do IFRS Campus Caxias do Sul, pois, sdo vivéncias que agregam sentidos

em suas vidas pessoais, além do curso técnico.

Eu entrei em muita atividade extracurricular, que aqui no IF oferecia, que na minha escola ndo
oferecia. Isso, € uma das coisas que eu, certamente, vou levar. Mas o IF ndo € um curso
técnico, mas eu vou levar as experiéncias que eu tive extracurriculares, isso que acrescentou
muito mais ao pessoal. (EMANUEL, Masc., 15 anos).

Outro aspecto indicado refere-se ao estagio curricular, que deve ser
desenvolvido em uma empresa nos anos finais do curso. Conforme Rosana, o estagio,
gue era percebido como algo negativo, motivou-a continuar e concluir o curso. No
entanto, a motivacdo ndo vem da possibilidade de contato com o mundo do trabalho,
pois Rosana considera as atividades repetitivas ruins. O que a estudante destaca é a

vivéncia junto a outro grupo de pessoas.
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E o estagio foi 0 que me motivou a aguentar o inicio do 4° ano, porque eu pensava, hdo vou
conseguir terminar. Mas o estagio foi mais divertido do que eu pensei que seria. Ndo pelo
trabalho em si, porque eu ndo consigo ficar fazendo uma tarefa repetida tipo, todo dia. E era o
que eu fazia no estagio. Mas as pessoas, eu chegava la e tinha umas sete, oito mulheres no
laboratério e eu ia pra fabrica, conversar com as pessoas da fabrica. Entdo, o estagio me fez
focar e dizer, ndo, eu vou conseguir terminar. Nao vou desistir, ta terminando ja. (ROSANA,
Fem., 18 anos).

Para Ariel, conhecimento é a palavra utilizada para retratar a sua trajetéria. O
jovem atribui a escola a possibilidade de expandir a sua visdo sobre o0 mundo, ao
contrario do que percebe como possivel em uma escola publica estadual. Ariel V€, no

IFRS, possibilidades de futuro pelo acesso a educacéao superior e a pés-graduacao.

Conhecimento. Pra mim foi isso. Aprendi muito, vi muita coisa que eu nem imaginava. Conheci
muita gente diferente, muita cultura e vi que o0 mundo é muito mais além, do que aquilo que tu
vé no fundamental, por exemplo. Se tu vé gente que sai daqui e vai pra uma escola de médio
estadual. As vezes, faz faculdade ou, as vezes, s6 faz um curso técnico e ficam por ai. Aqui, tu
ja sai técnico e muito incentivado pra tu crescer. Fazer um mestrado, graduacéo, etc. (ARIEL,
Masc., 18 anos).

Dubet (2008) reflete que para uma escola ser justa, além das aprendizagens
formais, a escola deve ser um meio de integracdo social. Além disso, deve possibilitar
uma “igualdade individual de oportunidades”, permitindo que cada sujeito tenha
dominio em relacdo a sua vida e que possa construir confiangca em si e no outro. Essas
guestBes sao fundamentais em uma sociedade que se baseia nha democracia e na
solidariedade.

Outra narrativa que se destaca é de Giulia. A jovem usa a metafora da
borboleta, para ilustrar o seu processo de metamorfose, a partir da escola. Porém, a
beleza de ser borboleta ndo cessa as duvidas e a expectativa de ter um retorno de

seu investimento, no futuro.

N&o sei se seria bem um sentimento, mas, transformacéo, metamorfose. Eu era uma lagarta e
virei uma borboleta. Davidas em relacdo se eu tava fazendo a coisa certa em me dedicar tanto
e esperanca. Esperanca que isso um dia valha a pena o que eu fiz. (GIULIA, Fem., 18 anos).

Embora, a utilidade dos diplomas seja considerada relacionada ao utilitarismo
e liberalismo, pensar nisso, também, é uma condi¢édo de uma escola justa (DUBET,
2008). O grande investimento feito no percurso escolar tem um valor simbolico,

atribuido por cada individuo. Se observarmos o relato de Giulia, percebemos que a
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utilidade do diploma est4 além de uma questdo pratica, que se relaciona com a
formacéao em si, mas com o reconhecimento de seu esforgo.

Conforme a andlise da categoria anterior, a escola, para os jovens do IFRS
campus Caxias do Sul, remete a um sentimento de crescimento. Contudo, junto a esse
sentimento, o avangco em direcdo ao mundo adulto traz consigo uma sensacéo de
peso em relacéo a vida adulta. Por isso, discutiremos a categoria O crescer e 0 peso
do mundo adulto.

Para Fernando, o ingresso no Ensino Médio, um mundo considerado por ele
mais préoximo da vida adulta, traz uma mudanca significativa nas relacdes
interpessoais. Antes desse movimento, suas interacdes, pareciam se basear na

solidariedade, e agora estéo diferentes.

Agora, o motivo de ter descido (a satisfagdo) um pouco, justamente por ter entrado no Ensino
Médio e passar a ver o mundo de uma outra maneira... E perceber que, as vezes, as pessoas
séo um pouco dificeis de trabalhar. Que a gente comeca a entrar nesse mundo mais adulto e
percebe que nem todas as pessoas... elas querem o teu bem, que nem todas as pessoas...
elas estdo aqui pra te ajudar. (FERNANDO, Masc., 17 anos).

O mesmo sentimento € compartilhado por Helena, que precisou se inserir
precocemente no “mundo adulto”, em virtude do trabalho. Para ela, o acesso ao
emprego |Ihe possibilita um salario, para suas atividades de lazer. Entretanto, o tempo
se tornou mais limitado, ja que tem que conciliar as atividades da escola e do trabalho.
Acrescenta-se a isso a falta de apoio sentida pela jovem, na direcdo desse novo

mundo.

Eu s6 quero ser feliz, levar uma vida tranquila, ndo tdo pesada. Porque, antes, eu ndo tinha
dinheiro pra sair, pra aproveitar, pra gastar e dai arranjei um servico. S6 que agora eu nao
tenho tempo pra sair, pra gastar e pra viajar. Porque, eu ndo tenho mais tempo. Eu tenho
dinheiro, mas eu nao tenho tempo. [...] Dai depois eu fui vendo como é que 0 mundo era, que
é dificil ser adulto. E muito dificil ser adulto, ainda mais sem apoio, sem ter ninguém pra confiar.
(HELENA, Fem., 19 anos).

Aquino e Martins (2007) afirmam que as intensas demandas pessoais e
laborais criam um paradoxo para 0s sujeitos, pois, se por um lado, ha muitas
imposicdes, por outro lado, hd um grande desejo de ter tempo para si. Contudo, o tempo
para “nao fazer nada” nao esta entre os valores das sociedades modernas, fazendo

com 0s nédo haja tanta clareza sobre os contornos da vida pessoal e social.
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Segundo Pais (2003, p. 144), “as representagbes sociais que norteiam a
entrada para a vida adulta aparecem fortemente determinadas por estratégias de
mobilidade social”’. O autor pontua que preocupagdes com o futuro profissional estao
mais ligadas as classes médias, ao passo que as classes populares estariam focadas
no presente. Entretanto, ndo é o que percebemos em relagdo aos jovens da pesquisa,
pois ha condi¢cdes socioecondmicas diferentes, mas a preocupagdo com o futuro
aparece nas narrativas, em geral.

Em contrapartida, ao peso sentido em relacdo a fase adulta, para esses jovens,
a infancia é lembrada como melhor momento da vida, na qual ndo ha percepcéo de
cobrancas, responsabilidades ou problemas. A insercdo na escola € vista como uma
pequena responsabilidade para a criancga. Inicialmente, na instituicdo escolar, ndo ha
grande complexidade nas tarefas e ha espaco para o ludico, porém, a medida em que
vao crescendo, a escola comecga a exercer mais pressdes em relagdo ao desempenho,
da mesma forma que a cobranca dos pais vai aumentando. Além disso, as mudancas
percebidas em relacdo aos aspectos do crescimento fisico e psicolégico, geram um
desconforto nas relacdes intra e interpessoais. Alguns desses aspectos, estdo

presentes nas narrativas de Giovana e Ariel.

Aos 13 anos ja piorou um pouco, porque é uma fase bem complicada. Meus amigos mudaram
também e entdo no final eu acabei me sentindo um pouco desconfortavel. (GIOVANA, Fem.,
19 anos).

No comeco do colégio, tu ndo tem muita mentalidade. Pra ti € um mundo feliz, tu faz o que tu
quiser. Dai depois tu vai descobrindo um pouco a vida e vai acontecendo os coisas ruins, as
coisas boas. Tu vai comecgando a trabalhar, tu vai comegando a criar responsabilidade. (ARIEL,
Masc., 18 anos).

Em meio as reflexdes sobre a vida adulta, ao analisarem seu percurso escolar
destaca-se, nas narrativas dos estudantes concluintes do Técnico Integrado ao Ensino
Médio, a nostalgia em relacdo aos anos vividos na escola. Principalmente, a tristeza
em deixar para tras o vinculo com os colegas, bem como a superacao das dificuldades

encontradas.
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Eu me sinto muito triste por ter deixado muitos momentos passar. A gente acaba n&o pensando
que sédo s6 quatro anos. Nossa, quatro anos € muito tempo e tu acaba deixando passar muita
coisa. Entdo, é um sentimento meio de saudade também do 1° ano. Relembrando algumas
coisas que a gente fazia, que a gente falava. Alguns colegas que ja sairam também. Alegria
por ter conseguido, mesmo tentando desistir, ter conseguido chegar até aqui, que muitos ndo
conseguiram e um pouquinho de tristeza por ta acabando. (ROSANA, Fem., 18 anos).

Uma categoria emergente, que se vincula a percepcao da vida adulta, € em
relacédo aos Projetos de futuro, formacéo e trabalho. Para definir os projetos de futuro,
Leccardi (2005) indica que o presente para o jovem estéa vinculado a vivéncia do futuro,
como preparagdo e ndo como ponte para a vida adulta. Assim, a construgdo da
identidade pessoal faz-se pela “projecao de si no tempo vindouro (0 que quero ser?),
gracas a qual ndo apenas o passado adquire sentido, mas também é tolerada uma
eventual frustragdo que pode acompanhar as experiéncias do presente” (LECCARDI,
2005, p. 36). Assim, a construcdo de um projeto de vida esta conectada com a ideia
de futuro, para a definigéo de si.

Em relacéo a transicdo para a vida adulta, o jovem se lanca em direcdo de
sonhos e desejos. A expressao dessas ilusdes e desejos ocorre pela idealizacdo em
relacdo ao desempenho escolar, um bom emprego e outros sonhos de consumo
(PAIS, 2001).

Um dos aspectos sobre a preocupagéo com os projetos de futuro evidencia-
se em relacédo a dimensao da formacéo e o trabalho. Os jovens se referem a formacéo
Técnica Integrada ao Ensino Médio como uma forma de insercdo no mundo do
trabalho. Entretanto, poucos pretendem seguir com esta formacgédo ou toma-la como
uma profissao para o futuro, reforcando os resultados encontrados nos estudos sobre
os sentidos da formacao profissional no Ensino Médio (BERNARDIM; SILVA, 2016),
0S quais mostram que a formacéo técnica, como promessa de insercdo no mercado
de trabalho, ndo € a Unica motivacdo para os estudantes desta modalidade.

Além disso, o prolongamento da escolaridade faz com que 0 ingresso no
mundo do trabalho ndo seja uma demanda tdo emergente. Ja que 0 percurso escolar
irA se estender por mais alguns anos, o trabalho é visto como algo temporario e
transitorio, até a consolidacdo da verdadeira formacédo profissional, nos cursos
superiores da educacéo formal.

Para Matias, a possibilidade de cursar um Ensino Médio Técnico permitiu-lhe

o aprendizado de muitos conteudos, que lhe possibilitardo o acesso a melhores
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instituicdes de Ensino Superior. Além disso, o estudante diz que h& outros tipos de

aprendizagem relevantes, além da aprendizagem formal.

Independente do que eu aprendi aqui, da maturidade, tudo aumentou muito. Acho que, se eu
fosse no Ensino Médio normal, sem o técnico, eu ndo saberia nem a metade do que eu sei
hoje, porque eu ndo me dedicaria tanto pra estudar. O que faria que eu ndo conseguiria uma
faculdade boa, também eu ndo conseguiria um futuro melhor. Entdo, aqui eu consegui me
desenvolver muito melhor. Aqui, eu mudei muito o jeito de pensar, minhas decisdes. Também,
interferiu nas minhas decisfes, eu penso mais. Escuto uma pessoa e vou atras do que ela fala,
pra ver se é verdade a informacéo. (MATIAS, Masc., 17 anos).

Um fato interessante pontuado pelo jovem €& em relacdo a verificacdo das
informacgdes que sdo recebidas, a fim de ter uma maior clareza sobre os assuntos.
Questdo muito relevante, considerando que o jovem, nos dias de hoje, vive num
mundo com excesso de informacao. Matias mostra o desenvolvimento de uma postura
critica e reflexiva em relacéo aos contetdos que tem acesso.

Giovana, também, mostra que, desde 0 seu ingresso, a formacao técnica
nunca foi o principal objetivo. A jovem refere que o contato com a formagéo e o mundo
do trabalho foram importantes em seu processo de tomada de deciséo para o futuro,

possibilitando que ela tivesse contato com outas realidades profissionais.

Eu acho que isso é muito interessante também e a questdo do curso técnico, mesmo que néo
tenha sido o foco quando eu entrei no IF, foi muito importante pra mim. Pra eu conhecer toda
uma area, que eu néo teria conhecido se eu tivesse ido pra uma escola de ensino regular, por
exemplo. Eu ndo teria tido essa experiéncia com a indlstria e eu ndo saberia se eu ia gostar
ou ndo. Eu ndo gosto, eu ja sei que eu ndo gosto, mas, pelo menos, ter esse contato com
pessoas diferentes, com ambiente diferente. Eu acho que é muito importante pra ampliar
mesmo 0 modo como a gente vé o mundo, ter outras perspectivas e ver que nem sempre aquilo
gue a gente ta acostumado. (GIOVANA, Fem., 18 anos).

Neste sentido, algumas teorias sobre a responsabilidade da escola em formar
trabalhadores, e o posicionamento do jovem em relacdo ao mundo do trabalho ndo se
confirmam na realidade. Conforme indica Pais (2003), € necessario construir uma
nova tese em relacdo as diversas formas que o jovem se relaciona com o trabalho,
pois as teses que percebem o jovem como um grupo homogéneo nao dao conta do
jovem contemporaneo.

Como no estudo de Pais (2003), nesta pesquisa, 0s projetos de futuro
emergiram na analise das narrativas dos jovens sobre suas trajetorias. Para o autor,

0s projetos séo fruto de decisbes individuais, que envolvem praticas individuais e
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familiares, e condicionantes sociais, quando se repetem coletivamente. Neste sentido,
por mais que alguns dos projetos mencionados tragam singularidades, ha projetos
gue sao determinados pelo social. Desta forma, pela “historicidade do cotidiano”, a
temporalidade ndo se expressa pela linearidade do presente e do futuro, mas pela
sobreposicao dos tempos (PAIS, 2003).

Pais (2003) descreve quatro modelos de projeto de futuro, baseando-se na
representacdo do eu, que pode ser autbnoma e heterbnoma e na representacao do
tempo, definidos como institucionalmente injuntivos ou nao injuntivos. Conforme o

quadro abaixo:

Quadro 17 - Modelos de projetos de futuro

epresentacédo do Tempo institucionalmente Tempo institucionalmente
tempo injuntivos néo injuntivos
Representacgéo
do eu
Autbnoma Autoestruturagéo Heterodesestruturagéao
Heter6noma Heteroestruturacéo Autodesestruturagéo

Fonte: Pais (2003).

No presente estudo, os participantes da pesquisa situam-se,
predominantemente, no modelo de autoestruturacdo. Por este modelo, os jovens
procuram a construcao de seus projetos de futuro de forma autbnoma, mesmo que
mencionem a existéncia de “constrangimentos temporais e sociais de ordem
institucional” (PAIS, 2003, p. 245). Além disso, esse modelo enfatiza o desejo pela
mobilidade social e relaciona o sucesso das estratégias utilizadas ao mérito individual.

Em relacdo aos projetos de futuro, a maioria dos jovens mostra-se
preocupado em relagcdo a sua escolha profissional, ao ingresso no mercado de
trabalho e a independéncia dos pais. Para exemplificar essas questdes, toma-se a
narrativa de Matias. Embora o jovem diga que esta indeciso, chama a atencédo a
importancia atribuida pelo jovem ao fato de poder estender a sua formagéo para até
uma Pos-graduacéo. A ideia € compartilhada por varios estudantes da instituicéo,
possivelmente, influenciados pelos servidores que, em grande parte, tém formacéo no
nivel de mestrado e doutorado. Contudo, percebe-se na narrativa do jovem a

permanéncia da ideia de que deve escolher uma profissdo para toda a vida. O que
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contrapde a realidade atual, na qual o mundo de trabalho é cheio de inconstancias e

incertezas.

Eu td num periodo, eu t6 meio louco da cabeca, porque eu ndo sei 0 que eu vou fazer pra
frente. Porque eu tenho o0 ano que vem, vai ser 0 ano que eu vou decidir toda a minha vida.
Entéo, eu t6 meio abalado com isso, que o meu plano... Eu tenho que entrar numa faculdade,
dai eu tenho que saber qual faculdade eu tenho que entrar. Se eu vou entrar numa aqui de
Caxias, se eu vou entrar numa de Porto Alegre, se vou entrar numa de qualquer parte do Brasil
ou se eu vou... Sei 14, conseguir uma UBA da vida, la em Buenos Aires. Eu preciso ta
empregado, eu preciso trabalhar, eu quero ter dinheiro, o meu dinheiro, me sustentar. Também,
espero daqui no maximo uns 5 anos, sair da casa dos meus pais, que eu ndo acharia legal eles
me sustentar por muito tempo. [...] Eu preciso estudar, que eu tenho que, pelo menos, chegar
num doutorado, pra poder ter uma vida decente. Claro que ndo depende sé de, tenho um
doutorado e agora eu to bem, ndo vou fazer mais nada na vida. Chegando no doutorado, tu ja
vai se desenvolver bastante, ser alguém na vida. (MATIAS, Masc., 17 anos).

Embora estejamos em uma realidade incerta, segundo Dubet (2008), os
estudos ainda possuem uma grande utilidade individual, pois, conforme a
escolaridade, a renda tende a aumentar. Alguns tipos de formacé&o ainda séo restritos
a grupos e sao considerados elitizadas. A permissao de entrar nessas “castas sociais”
ainda se baseia em performances individuais.

Talvez, o que se vé na realidade brasileira tenha sido uma modificagdo deste
cenario, devido a expansao das politicas de acesso a educacdo. O mercado de
trabalho ndo absorve mais tanto, graduados e pdés-graduados, devido ao tipo de
complexidade de trabalho e méo de obra desejada para ele. Além disso, os aspectos
econdbmicos do Brasil tém grande influéncia em relacdo aos altos indices de
desemprego. Assim, percebe-se uma grande quantidade de pessoas escolarizadas,
porém desempregadas, muitas vezes, sob o argumento de serem muito qualificadas
para as funcgoes.

Sobre a relacao formacédo e oportunidade trabalho, Pais (2003) refere que os
jovens com mobilidade social ascendente, pertencentes as camadas burguesas,
tendem a acreditar que, com um bom curso, irdo alcancar um bom emprego. Poucos
sdo capazes de perceber que este caminho, atualmente, ndo € linear. Além disso,
Pais (2001) indica que o trabalho ndo tem mais a conotacao Unica de obrigagcdo, mas
a valorizacao da realizacao e o prazer que pode advir da atividade laboral.

Por outro lado, outros jovens, como Pedro, tém como projeto de futuro
expandir suas vivéncias fora do mundo académico. O jovem relata o desejo de ter

outros tipos de experiéncia. Além disso, esse tipo de narrativa revela outro aspecto
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importante dos projetos de futuro que se baseiam na autoestruturacdo. As vezes,
nesse modelo, hd o excesso de otimismo em relacdo ao futuro, assemelhando-se a
utopias. Mesmo que a narrativa de Pedro pareca desligada do presente, o ato de
poder viajar e ter momentos de lazer relaciona-se com um tipo de distingdo social,

que, hoje, pela sua condicéo socioeconémica, ndo é possivel.

De uma forma bem geral, eu quero viajar o mundo, eu quero experimentar, eu quero conhecer.
(PEDRO, Masc., 16 anos).

Para Helena, pensar no futuro € dificil, devido as experiéncias de frustracdo
que a jovem traz em relagcdo ao seu percurso. Em sua narrativa, é possivel perceber

a esperanca e a desesperanca em relacdo a si mesma.

(Dificuldade) E de querer pensar no futuro. Porque pra mim ndo tem, ndo tem mais graca,
entendeu? Perdeu, perdeu a gra¢a de tanto me machucar, de tanto que eu me deixei. Acho
que a pessoa que mais me decepcionou, fui eu, comigo mesma, sabe? E que eu fico pensando
nas coisas antes de dormir. Eu fico pensando: serd que vou ter sucesso na minha vida? Sera
que um dia vou conseguir? (HELENA, Fem., 19 anos).

Desta forma, podemos pensar que mesmo havendo a predominancia de um
modelo de autoestruturacdo, ha trajetérias que se aproximam da
heterodesestruturacéo, a qual é definida pela auséncia de projetos de futuro. Conforme
a narrativa de Helena, ha incerteza quanto aos modos de viver. A jovem néo se percebe
como protagonista da propria historia, na medida que “deixou” de si mesma, ndo se
sentindo capaz de pensar num futuro positivo.

A analise dos projetos de vida ampara-se nos pressupostos referenciados por
Pais (2003), o qual afirma que, embora existam pré-estruturacdes que norteiam as
trajetorias biograficas dos jovens, ha aspectos da dimensdo microssocioldgica que
possibilitam que o pré-determinado ndo seja um destino. Esses aspectos se referem
aos “microssistemas de interacdo e de relagdes constitutivas das unidades de vida”
(PAIS, 2003, p. 236). Assim, a forma como vivenciam o seu cotidiano, que partem de
injungdes institucionais, mas néo se limitam a elas, direcionam o sentido de suas vidas,
constituindo identidades individuais. Estabelecendo uma relagéo entre capacidades e
possibilidades, que podem ou nd&o ser consonantes com 0s projetos de vida

estabelecidos pelos jovens.
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Assim, na ultima categoria, busquei argumentar sobre os atravessamentos
sobre a escola, a formagéao e os projetos de futuro dos jovens do IFRS campus Caxias
do Sul. Da narrativa dos jovens, emergem grandes expectativas em relagéo ao futuro,
demonstrando aspiracfes que aparecem desligadas da sua formacéao técnica, mas que
se baseiam em modelos de autoestruturagdo. Em meio aos questionamentos naturais
das juventudes, ha uma organizacao em relacao aos projetos de futuro.

Esse capitulo teve como objetivo a apresentacdo, analise e discussao dos
resultados. As narrativas juvenis evidenciaram varios aspectos sobre as juventudes e
a efetivacao do direito a educacao nos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio,
do IFRS Campus Caxias do Sul. No préximo capitulo, parte final dessa dissertacéo,
procurarei retomar a problematica do estudo e sistematizar os principais achados da

pesquisa.
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9 CONCLUSOES

Ao chegar ao final deste trabalho, considero importante retomar sua
problematica central: as trajetérias juvenis presentes no contexto do Técnico Integrado
ao Ensino Médio, do IFRS Campus Caxias do Sul, se articulam com a efetivacéo do
direito a educacgédo, na perspectiva de uma escola justa?

Conforme discuti na revisao bibliografica do conceito de Dubet, as principais
caracteristicas para o estabelecimento de uma escola justa demandam as seguintes
condicbes: o desenvolvimento da igualdade distributiva das oportunidades; a
igualdade social das oportunidades; e a igualdade individual das oportunidades.
Assim, procurarei sintetizar esses aspectos em articulacgdo com os achados da
pesquisa, emergidos dos ecos das palavras dos jovens. Os achados, provenientes
das narrativas, foram organizados em cinco teméticas principais: 1) Ingresso no
Técnico Integrado ao Ensino Médio — um processo de readequacdo dos modos de ser
estudante; 2) Conhecendo as regras do jogo — entrando na competicdo escolar; 3)
Centralidade da escola e a auséncia do ndo fazer nada; 4) Sociabilidades e relacdes
interpessoais; e 5) Possibilidades de significacdo da condic&o juvenil na escola.

No IFRS Campus Caxias do Sul, é possivel perceber que ha uma cultura
escolar meritocratica, o que pode ser considerado natural, conforme nos indica Dubet
(2008), tendo em vista que se vive em uma sociedade baseada no mérito. A anélise,
a partir das narrativas dos jovens da pesquisa, mostrou que ha alguns aspectos
positivos que se aproximam de uma escola justa. Contudo, ha diversos mecanismos
gue podem ser considerados injustos no cotidiano escolar.

No IFRS Campus Caxias do Sul, ha valorizacdo do desempenho individual
dos estudantes e a confiabilidade nos métodos avaliativos. De acordo com o que
identifiquei, os jovens consideram a nota como recompensa de seu mérito. Percebe-
se isso na naturalizacdo de culpabilizacdo do aluno e na reprovagdo em massa nos
primeiros anos. Além disso, esse aspecto € introjetado pelos estudantes, como afirma
a jovem Giulia, pois, tirar uma nota mediana “é o fim dos tempos” e os baixos
desempenhos sé&o justificados como falhas individuais.

Assim, pode-se afirmar que, segundo os relatos dos estudantes, a escola ndo
trata bem os vencidos. A narrativa de Helena remete a exclusdo daqueles que néo

sdo “como elas (pessoas) queriam”, ou seja, daqueles que ndo se comportam na
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maneira esperada. Resgatando a afirmacdo de Dubet (2008), uma escola justa
permite a circulacdo de individuos, percebe-se que isso ndo ocorre, especialmente,
na trajetéria da jovem Helena. Conforme discuti nesse estudo, 0 percurso escolar da
jovem foi marcado pelo fracasso escolar e, no IFRS Campus Caxias do Sul,
infelizmente, ndo foi diferente. As linhas que se prolongaram para fora do mapa da
jovem, a historia que se sucedeu apo6s o término da pesquisa, retrata a evasao escolar
de Helena.

Destaca-se que a instituicdo tem em sua politica as acdes afirmativas.
Acredito que as acOes afirmativas foram um movimento essencial em relagdo ao
acesso a educacao de qualidade para as minorias. Entretanto, no que se refere a
permanéncia dos estudantes na instituicdo, h4 uma grande limitacdo. Segundo Dubet
(2008), a concepcdo das acles afirmativas, como tem-se nas instituicbes federais
brasileiras, ndo promove uma discriminacdo positiva, por iSSo seria necessaria a
criacdo de affirmatives opportunities. Para o autor, as a¢Bes afirmativas apenas
reforcam o estigma em relacdo a grupos especificos, ndo considerando a
singularidade dos sujeitos. Além disso, no que se refere a permanéncia e ao éxito dos
estudantes, ndo ocorre um maior investimento aos menos favorecidos, a fim de se
considerarem as diversidades, pelas quais, muitas vezes, 0s estudantes ingressam
na instituicao.

A forca do mérito é acentuada pela resisténcia dos beneficiados, pois, entre
os jovens, o bom desempenho é reforcado pelas posturas e na autoafirmacdo que
decorre da nota. Desta forma, percebe-se que ocorre a evacuacao dos alunos que
nao obtém sucesso, 0 que é considerado um processo normal pelos atores escolares.
Isso ocorre, em grande parte, pois a escola, ao invés de possibilitar que todos
alcancem a exceléncia, deseja que todos os alunos sejam excelentes. Assim, a cultura
comum privilegia as performances e ndo a dimensao sugerida por Dubet (2008), de
“educar juntos alunos diferentes”.

Em relacdo a utilidade dos diplomas, ha dois pontos de destaque. Por um
lado, a formacao oferecida no IFRS Campus Caxias do Sul tem possibilitado o acesso
aos bens e ao mundo do trabalho, conforme se verifica no cotidiano escolar. Por outro
lado, as formacdes sdo vistas pelos jovens como algo temporario, ou mesmo, nao
serdo tomadas, por eles, como profissbes. Assim, de forma geral, a instituicdo tem

formado profissionais que ndo atuardo nas areas técnicas especificas, constituindo-
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se como uma escola de passagem. Contudo, pela formag&o escolar, acessam o
mercado de trabalho e cursos do ensino superior. Elementos que, possivelmente,
possibilitardo a mobilidade social.

Embora, tenham sido encontradas algumas limitacées, no que se refere as
condicbes de uma escola justa, no IFRS Campus Caxias do Sul, a instituicdo se
destaca no ambito de possibilitar que os sujeitos sejam capazes de dominar sua vida.
Esse aspecto se relaciona a forma de os jovens poderem se sentir sujeitos de si e
constituir relacdes solidarias e democréaticas.

Ao mesmo tempo que as diferencas em relacdo aos desempenhos escolares
ndo sdo tdo bem aceitas, ha aceitacao sobre outros tipos de diferenca. Entao, pode-
se dizer que, em alguns momentos, a escola se foca no mérito, e, em outros, investe
na dimenséao do estudante como sujeito. Acredita-se que este seja o grande diferencial
do IFRS Campus Caxias do Sul, em relacdo as caracteristicas de uma escola justa,
expressas pela convivéncia entre os pares, pela diversidade sociocultural e pela
qualidade da educacéo.

As relacfes interpessoais, predominantemente, sdo consideradas positivas
pelos estudantes. Por meio das narrativas, percebe-se que, em sua maioria, as
relacdes estabelecidas na escola podem ser consideradas dial6gicas. Destaca-se a
narrativa de Eduarda, que, na escola anterior, “n&do tinha conversa”, levando a ideia
de que ndo havia dialogo.

Outro fator positivo, em relacéo a efetivacao do direito a educacao, relaciona-
se com a qualidade da educac&do. Conforme identifiquei na narrativa dos jovens, a
escola tem excelentes condigbes em relacdo ao ensino, expressas pela exigéncia
disciplinar, pelos conteddos avancados em relacdo a outras escolas, pelos
professores e equipe de apoio com formacdo de mestre e doutor, entre outros
aspectos. Além de oferecer boas condicbes materiais, nas salas de aula,
equipamentos eletrbnicos, materiais de consumo, que sao, também, condicbes
fundamentais para o exercicio da cidadania.

Em relagdo aos atravessamentos das trajetérias juvenis, percebe-se que as
linhas/caminhos de suas vidas apresentam diversas similaridades em relacéo a sua
trajetdria escolar, demonstrando a forca da cultura escolar. Nesse estudo, destaquei
0 quéo significativo € o momento de adaptacao dos jovens estudantes ao ingressarem

no Técnico Integrado ao Ensino Médio.
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Diferentes formas de ser jovem perpassam pelos processos denominados,
pelos proprios jovens, como “adequagao” e “readequagao”, o que traz a reflexdo a
forma escolar, que teve avancgos pelas mudancas sociais e historicas. Entretanto,
ainda demanda maneiras homogeneizadas de ser jovem.

Em relacdo a isso, percebe-se que a busca por essa “adequacdo” ainda é
muito presente, trazendo sofrimento aos jovens e, a0 mesmo tempo, ganhos. A crenga
Nos mecanismos escolares meritocraticos, que sao considerados justos, encontram
sua confirmacédo no “mundo da vida”. Esse funcionamento faz com que os jovens
tenham uma viséo linear em relacdo ao seu futuro, como se as ‘linhas da vida”
seguissem uma unica trajetoria. Definida pela vida ordinéria, regida pela légica escola
basica-curso superior-trabalho-independéncia financeira, aspectos que serdo
alcancados pelo merecimento e esforgo, tém seu inicio na escola. Destaca-se, nessa
l6gica, as quase inexistentes mencdes a vida amorosa e familiar, demonstrando como
a escola e o futuro trabalho séo o foco dos projetos de futuro dos jovens da pesquisa.
Além disso, ressalta-se que, mesmo existindo muitas expectativas em relacdo a vida
adulta, o crescimento é visto pelos jovens como um peso. Nao poderia ser diferente,
guando se pensa na pressao que colocam sobre si mesmo, em relagéo ao atingimento
do éxito futuro.

O foco nas performances escolares é necessario, a fim de manter os
desempenhos individuais, que sdo expressos pelas boas notas e comportamentos
adequados no contexto escolar, como estar presentes nos estudos orientados, ter
uma rotina intensa de estudos, entre outros. A manutencdo de um bom desempenho
escolar e o sucesso na escola sédo, para os jovens da pesquisa, condi¢cdes
fundamentais para poderem se projetar positivamente para o futuro. A partir disso,
almejando boas condicbes de vida, o estudo em boas universidades publicas, a
conquista de um bom emprego e outros objetivos, s6 serao alcancados se obtiverem
merito.

Salienta-se, nesse ponto, uma diferenga significativa trazida nas diversas
literaturas sobre o jovem contemporaneo, as quais indicam que o jovem néo planeja
seu futuro de maneira linear, devido as inconstancias do mundo contemporéneo. O
gue se evidencia no estudo séo estudantes, do IFRS Campus Caxias do Sul, que

almejam altos niveis de realizacdo, talvez, de forma mais intensa do que os jovens
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das geracdes passadas, ganhando destaque a necessidade de superacdo da
condicao atual dos pais.

Ademais, os jovens do estudo, quase em sua totalidade, relataram nao ter
tempo para o “nao fazer nada”, caracteristica propria das juventudes, devido ao
grande comprometimento exigido pela escola. Sobre essa questao, identifica-se que
0S espacos de socializagao e sociabilidade acontecem principalmente na escola, que
ganha centralidade em suas vidas. Embora essa dimenséo possa ficar prejudicada,
pela limitacdo de espacos pelos quais os jovens circulam, percebe-se que, no caso
do IFRS Campus Caxias do Sul, a escola é um espaco de fazer amigos, com a
prolongacao das relacdes para fora da escola. Além disso, conforme a narrativa dos
jovens, a diversidade dos estudantes beneficia a relacdo com as diferencas sociais,
culturais e econémicas. Contudo, devido a forca da cultura escolar, as diferencas em
relacdo ao desempenho escolar ndo séo bem vistas.

Pela auséncia do “nao fazer nada”, os estudantes, também, veem-se limitados
em relacdo as vivéncias familiares e em relacédo a outras experiéncias ndo escolares.
Esse fato influencia na forma como os pais percebem a escola dos filhos e fazem uso
das informacfes acerca da escola, ndo havendo conhecimento sobre 0 que a escola
pode proporcionar aos filhos, nem o que deles ela demanda.

Além disso, pelas palavras dos proprios estudantes, devido a auséncia do
“nao fazer nada”, na trajetéria escolar, ndo ha uma “pausa”, um intersticio no caminho
percorrido. Momentos muito importantes em relagéo a constituicdo das subjetividades
possibilitam a reflexdo, a elaboracdo e o amadurecimento em relacdo a condi¢céo
juvenil.

Sobre o reconhecimento do jovem como sujeito de direitos e o papel da escola
em relacao a este objetivo, pode-se usar como metafora a narrativa de Amanda, ndo
e facil ser um “grdo de feijdo no meio de um quilo de arroz”. Se por um lado, a
expressao remete a uma condicdo de se sentir diferente em relagéo aos outros e estar
passando por um processo de individuacdo, o qual causa estranhamento. Por outro
lado, ser um “gréo de feijao”, diferenciar-se dos outros, € algo extremamente positivo,
considerando que os jovens querem “ser alguém na vida”. Entretanto, tomando como
realidade nossas estruturas sociais, quantos conseguem ter um caminho distinto até
alcancar uma diferenciagdo positiva? Esse questionamento é importante na medida

em que se pergunta quais serao 0s jovens que conseguirdo obter éxito, por meio da
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escola que temos? Também, faz emergir a necessidade de pensarmos uma escola
justa, com oportunidade para todos. Talvez, uma escola realmente justa possibilitaria
a todos “serem feijdes”, sujeitos autbnomos de suas vidas.

Também, é preciso discutir a ideia trazida pelos jovens, que querem “ser
alguém na vida”. Pode-se entender que a expressao remete a necessidade de ter um
bom futuro, afirmar-se e ser reconhecido. Contudo, a sentenca informa sobre a
autoimagem e concepc¢des que o jovem tem de si mesmo. Aparentemente, a Vvisao
comum nas correntes sociologicas classicas se destaca, referindo-se a ideia de que o
jovem ainda ndo é um sujeito. Assim, a ideia sobre a juventude e ser jovem é vista
cOmo um vir-a-ser.

Ademais, a juventude € vivenciada com estranhamento, devido a
multiplicidade de mudancas e sentimentos despertados e que se amparam ha relacao
com o outro, representado pelo grupo. H4, na narrativa dos jovens, o destaque em
relacdo a importancia das relac6es interpessoais no processo de individuacao e no
autoconhecimento, que culminam em diferentes escolhas. Em meio a tantas pressdes
e possibilidade de escolha, a fala de Helena se destaca, pois, segundo ela, “s6 quer
ser feliz, ter uma vida tranquila”. A fala de Helena se vincula a necessidade de o jovem
encontrar um espaco para si, de viver sua vida com sentido.

Em meio a tantas normatizacdes e naturalizacbes que se expressam na
escola, pela identificacdo com o sofrimento, o reconhecimento do mérito como
parametro de justica escolar, a nota como forma de recompensa, entre outros
funcionamentos, encontra-se, nas narrativas dos jovens, aquilo que chamei de
pequenos escapes.

Se por um lado a escola “molda”, conforme diz Emanuel, ela também ensina
a “ser mais”. O “ser mais”, segundo Freire (1996), € a vocacédo ontologica do ser
humano, que estd em constante constru¢cdo por meio do ato de pensar e que se
reforca nos atos de rebeldia frente as injusticas. Assim, a juventude que quer “ser
mais” aponta para a necessidade continua de autonomia, assumindo uma postura
critica e autbnoma frente a si e frente a sua realidade. O que demanda uma escola
mais humanizada e que potencializa a reflexao pelo dialogo.

Ademais, a partir da escola, Matias mostra que € possivel “pensar mais”,
evidenciando uma juventude critica. Para Freire (1967), a educagédo tem como funcao

auxiliar na passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica, condicao
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necessaria para se viver numa sociedade democratica. Assim, o “pensar mais” pode
ser vinculado a superacao da curiosidade epistemoldgica, que leva a uma curiosidade
critica.

Essas dimensfes na escola, 0 “ser mais” e 0 “pensar mais”, indicam a
existéncia de uma relacdo pedagdgica dialégica. No dialogo, pela prondncia da
palavra, funda-se uma intersubjetividade que possibilita a abertura da consciéncia
para novos mundos (FREIRE, 1987). Entretanto, ainda ha ecos de uma relacao
pedagogica objetificada, conforme nos diz Jaqueline, “ainda ndo é o espago que a
gente precisa. Nao é o espago que a gente quer”. Por isso, para que o Ensino Médio
tome como sujeito o jovem, “a juventude precisa ser interpretada”.

Ao chegar ao final dessa pesquisa, tenho a certeza de que as problematicas
em relacdo aos jovens e a escola justa ndo se esgotam. Assim, chego aqui com muitos
questionamentos em relacdo a democratizacéo e a efetivacdo do direito a educacao.
Destaco como pontos a serem desenvolvidos por novos estudos na tematica, as
possiveis articulagdes do conceito de escola justa com a obra freireana e o
aprofundamento das trajetorias individuais, a fim de se identificar as possiveis culturas
juvenis que emergem do cendario do estudo.

Além disso, algumas reflexdes pessoais, do lugar de pesquisadora séo
trazidas. De que forma os achados desta pesquisa contribuem para a intervengéo com
0s jovens e a instituicdo que trabalho? Que implicacdes trara no cotidiano escolar?
Certamente, as mudancas nas politicas educacionais sdo um processo lento e
dispendioso, principalmente, pelo momento nebuloso que vivemos em nosso pais.
Entretanto, assim como nos diz Freire (2000), o educador precisa ter coeréncia entre
0 que pensa e faz. Por isso, as modificacbes, mesmo que se apliquem no contexto
microssocioldgico da escola, sdo importantes e significativas. Nesse sentido, posso
afirmar, ao escrever estas ultimas palavras, que houve uma grande mudanga em mim,
como pesquisadora/educadora, desde o principio do estudo. Se a pesquisa iniciou
com a expectativa de um olhar neutro e cientifico sobre os fenbmenos, finaliza-se com

a certeza de que a pesquisa, assim como a educacédo, também, é um ato politico®’.

87 FREIRE, Paulo. A educacdo é um ato politico. Cadernos de Ciéncia, Brasilia, n. 24, p.21-22,
jul./ago./set. 1991.
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Os fatores necessérios para que se chegue a uma escola justa podem ser
multiplos, conforme procurei discutir até aqui. Contudo, o que fica de mais significativo,
entre as diversas reflexdes aqui propostas, € compreender que o direito a educacao
se refere, sobretudo, ao respeito em relagdo ao outro, com vistas a superacao das
desigualdades escolares, que sao reproduzidas em outras instancias sociais. Assim,
criar uma escola justa significa buscar alternativas para uma sociedade mais justa,
gue perpassa pelo reconhecimento do outro como sujeito e como agente de mudanca

frente as desigualdades.
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ANEXOS

ANEXO A

PERCURSOS ESCOLARES E DE VIDA: EXPERIENCIAS E AVALIAGOES EMIC-

RITMICAS

Sociografia dos participantes do estudo

Nome (opcional):

Data de aplicacao:

Idade:

Género:

Estado civil:

Com quem mora?

Com quantas pessoas mora?

Onde mora (bairro, cidade)?

Ano que esta cursando:

Ano de ingresso:

Escola anterior:

O que vocé faz quando nao esta na escola?
Vocé trabalha?

Se sim, qual sua carga horaria de trabalho semanal?
Vocé tem carteira assinada?

Faz parte de alguma religido? Qual?
Participa de algum grupo? Qual?
Escolarizacdo do pai:

Escolarizacdo da mée:

Atuacéo profissional do pai:
Atuacéo profissional da méae:

Qual a renda familiar?

216



1)

2)

3)

4)

5)
6)
7

8)

217

Mapa Emic-Ritmico

Nossa vida é cheia de caminhos. Nesse mapa, gostaria que vocé registrasse os caminhos percorridos
na sua vida pessoal e na sua vida escolar. Para isso, vocé utilizara a caneta vermelha para registrar os
caminhos de sua vida pessoal e a caneta azul para registrar os percursos escolares. O eixo vertical
representa a sua satisfacdo, ou seja, como vocé se sentia, expresso em porcentagem. O eixo horizontal
representa os anos, correspondentes a sua idade.

Para percursos de vida pessoal

Para percursos escolares
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Agora, gostaria que vocé olhasse para o0 seu mapa e refletisse sobre esses caminhos, que, as vezes,
sobrem e descem e, as vezes, encontram-se e se distanciam. Fale sobre eles.

Vocé poderia dizer em que medida como vocé se sente na escola influencia no que se passa fora
dela? E o contrario? Cite exemplos.

Falando mais especificamente da escola, como foi a transicdo entre a escola anterior de Ensino
Fundamental e o IFRS?

E o caminho percorrido no IFRS? Fale-me sobre cada ano. Quais foram os principais sentimentos?
Como avalia o percurso até aqui?
Hé algo que queira acrescentar?

Como se sentiu participando da pesquisa?
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ANEXO B

Mapas Emic-Ritmicos elaborados pelos estudantes

Mapa - Helena
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Mapa - Katia
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Mapa - Giovana
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Mapa - Laura
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Mapa - Theo
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Mapa - Giulia
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Mapa - Ariel
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Mapa - Leandro
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Mapa - Rosana
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Mapa - Rafael
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Mapa - Fernando
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Mapa - Joana
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Mapa - Eduarda
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Mapa - Amanda
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Mapa - Jaqueline
100%
90%
80%
0%
60%
50%
0%
30%
0%
10%

0%
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 20013 2014 2015 2016 2017

—&—"Percurso escolar == "Percurso de Vida

Mapa - Pedro
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Mapa - Emanuel
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Mapa - Andreia
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-lo(a) a participar como sujeito voluntario da
pesquisa Jovens e Escola Justa: o cotidiano nos cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio (IFRS Campus Caxias do Sul/RS), que culminara na elabora¢do de uma
dissertagdo de Mestrado, no Programa de Pods-graduagdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul.

Para atender ao objetivo deste estudo, que € analisar trajetdrias juvenis
presentes no contexto dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, em
articulacdo com a efetivacdo do direito a educacédo, na perspectiva de uma escola
justa, toma-se o cotidiano como alavanca para o conhecimento. Por este olhar, é
possivel olhar o social por meio dos individuos, ao mesmo tempo em que permite
observar como o social se traduz nos individuos.

Os dados para a realizacdo desta pesquisa serdao obtidos por meio de
questionario sociografico, mapa Emic-Ritmico e narrativas produzidas no momento da
reflexao sobre o proprio mapa. O tempo de duragao desta atividade sera de uma hora.
As narrativas produzidas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas. Os
conhecimentos produzidos com este estudo serao publicados, contudo, os dados e os
resultados individuais da pesquisa estarao sob sigilo ético, ndo sendo mencionados
0s nomes dos/das participantes em nenhuma apresentagcao oral ou trabalho escrito
que venha a ser publicado.

Ha risco minimo a pessoa participante na pesquisa. Entretanto, pode ocorrer
algum desconforto ou constrangimento por parte do entrevistado, ao responder os
questionamentos da pesquisa, por se tratarem de aspectos pessoais e sobre a
trajetoria dos sujeitos. Por isso, se, no decorrer da pesquisa, o participante resolver
nao mais continuar ou cancelar o uso das informacdes prestadas até entao, tera toda
a liberdade de fazé-lo, sem que isso Ihe acarrete qualquer consequéncia. Além disso,
todos os materiais fisicos e virtuais utilizados serdo manuseados, exclusivamente,
pelo pesquisador e seu orientador, e serdo mantidos em seguranca e sigilo pelo
periodo minimo de cinco anos. O descarte de materiais seguira os procedimentos que
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assegurem sua confidencialidade e identidade dos participantes.

A pesquisadora € a mestranda em Educagao Jocianne Giacomuzzi Pires, aluna
do Programa de Pdés-Graduagao em Educacgéo 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, por meio do e-mail: jociannegpires@gmail.com, e telefone: (54)
99157-9025.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade

de Caxias do Sul (CEP/UCS), que aprova e acompanha, ética e cientificamente, as
pesquisas envolvendo seres humanos na instituicdo. Contato: Rua Francisco Getulio
Vargas, 1130 — Caxias do Sul, telefone: (54) 3218-2829, e-mail: ndklering@ucs.br.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé e pela

pesquisadora. Guarde cuidadosamente a sua via, pois € um documento que traz
importantes informagdes de contato e garante os seus direitos como participante da
pesquisa.

Ap0s ter sido devidamente informado (a) de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu

(nome por extenso),

identidade ou CPF n°. concordo em participar da

referida pesquisa, prestar meu depoimento e participar das atividades propostas, que

serao registradas e analisadas, além de discutidas coletivamente.

Participante da pesquisa

Pesquisadora

Caxias do Sul, __de de 20__.


mailto:jociannegpires@gmail.com
mailto:ndklering@ucs.br
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-lo(a) a participar como sujeito voluntario da
pesquisa Jovens e Escola Justa: o cotidiano nos cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio (IFRS Campus Caxias do Sul/RS), que culminara na elaboragao de uma
dissertacdo de Mestrado, no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul.

Para atender ao objetivo deste estudo, que € analisar trajetérias juvenis
presentes no contexto dos cursos Teécnicos Integrados ao Ensino Médio, em
articulacdo com a efetivacdo do direito a educacéo, na perspectiva de uma escola
justa, toma-se o cotidiano como alavanca para o conhecimento. Por este olhar &
possivel olhar o social por meio dos individuos, ao mesmo tempo em que permite
observar como o social se traduz nos individuos.

Os dados para a realizagdo desta pesquisa serao obtidos por meio de
questionario sociografico, mapa Emic-Ritmico e narrativas produzidas no momento da
reflexao sobre o proprio mapa. O tempo de duragao desta atividade sera de uma hora.
As narrativas produzidas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas. Os
conhecimentos produzidos com este estudo serdao publicados, contudo, os dados e
resultados individuais da pesquisa estardao sob sigilo ético, ndo sendo mencionados
0s nomes dos/das participantes em nenhuma apresentacéo oral ou trabalho escrito
que venha a ser publicado.

Ha risco minimo a pessoa participante na pesquisa. Entretanto, pode ocorrer
algum desconforto ou constrangimento por parte do entrevistado, ao responder os
questionamentos da pesquisa, por se tratarem de aspectos pessoais e sobre a
trajetdria dos sujeitos. Por isso, se, no decorrer da pesquisa, o participante resolver
nao mais continuar ou cancelar o uso das informacgdes prestadas até entao, tera toda
a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer consequéncia. Além disso,
todos os materiais fisicos e virtuais utilizados serao manuseados, exclusivamente,
pelo pesquisador e seu orientador e serao mantidos em seguranga e sigilo pelo
periodo minimo de cinco anos. O descarte de materiais seguira os procedimentos que
assegurem sua confidencialidade e identidade dos participantes.

A pesquisadora é a mestranda em Educacao Jocianne Giacomuzzi Pires, aluna
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do Programa de Pd6s-Graduagdo em Educagéo 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, por meio do e-mail: jociannegpires@gmail.com, e telefone: (54)
99157-9025.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade

de Caxias do Sul (CEP/UCS), que aprova e acompanha, ética e cientificamente, as
pesquisas envolvendo seres humanos na instituicdo. Contato: Rua Francisco Getulio
Vargas, 1130 — Caxias do Sul, telefone: (54) 3218-2829, e-mail: ndklering@ucs.br.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé e pela

pesquisadora. Caso vocé seja menor de 18 anos, seu responsavel devera assinar,
também, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Guarde cuidadosamente a
sua via, pois € um documento que traz importantes informag¢des de contato e garante
os seus direitos como participante da pesquisa.

Ap0s ter sido devidamente informado (a) de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu

(nome por extenso),

identidade ou CPF n°. , concordo em participar da

referida pesquisa, prestar meu depoimento e participar das atividades propostas, que

serao registradas e analisadas, além de discutidas coletivamente.

Participante da pesquisa

Pesquisadora

Caxias do Sul, __de de 20__.


mailto:jociannegpires@gmail.com
mailto:ndklering@ucs.br

