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significantes mais do que
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passeante,
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aberta ao que se passa,
mesmo ao que passa
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RESUMO

Esta tese se filia ao campo de investigacdo sobre a relacdo entre juventude e
escola, bem como a politica educacional que modificou a organizacao curricular do
Ensino Médio do Rio Grande do Sul, ao estimular uma pratica pedagdgica pautada
pelo uso da pesquisa na escola como principio pedagogico. Esta investigacao esta
centrada em um estudo sobre as vivéncias de pesquisa na escola presentes na
experiéncia juvenil e escolar de estudantes do Ensino Médio de uma regido do
Estado do Rio Grande do Sul. As problematizacdes deste estudo tém como foco, por
meio da interlocucdo tedrica com Paulo Freire, a observacdo do movimento que
parte da curiosidade ingénua, desloca-se para a curiosidade critica e indaga os
indicios de uma possivel aproximacéo a curiosidade epistemoldgica, com o intuito de
analisar as contribuicdes da presenca da pesquisa educativa no cotidiano da escola,
oportunizada pelo Seminario Integrado. Na tessitura desta investigacdo, defendo a
tese de que o Seminério Integrado é uma possibilidade de enfrentamento da crise de
sentidos que acomete o Ensino Médio, bem como uma alternativa para conectar as
experiéncias juvenis com as experiéncias escolares, a medida que provoca uma
estreita articulacéo entre o cotidiano escolar do Ensino Médio e os contextos de vida
dos/das jovens que dele fazem parte. Os percursos investigativos seguiram trilhos
metodoldgicos orientados pela trajetoria que apoiou o desvelamento da realidade do
Ensino Médio Politécnico, além de descrever os caminhos percorridos, envolvendo
as paradas de construcdo e de analise dos dados. Para construcdo, o itinerario
contemplou o estudo exploratério, as entrevistas semiestruturadas e os Grupos
Focais. As vias de tratamento dos dados constituiram-se por meio do Statistical
Package for the Social Sciences — SPSS e da Andlise Textual Discursiva, mantendo
a sociologia do cotidiano e o deslizamento do olhar como percurso permanente de
captura e tratamento dos dados construidos. Os principais aportes tedricos
selecionados para sustentar tedrica e metodologicamente 0s percursos
investigativos, inspirar as descricfes, fundamentar as interpretacfes e reflexdes
estdo fundamentados em John Dewey, Francois Dubet, Paulo Freire, José Machado
Pais, Juarez Dayrell, Nilda Stecanela, Marilia Sposito, Paulo Carrano e Elisete M.
Tomazetti, entre outras imersbes tedricas. Cinco categorias emergiram das
narrativas dos/das jovens estudantes: Escola é assim! E isso e ponto. E isso e
pronto.; Desde pequeno a gente € acostumado a ir, ir, ir € nunca perguntar as
coisas!; “Entre passado e futuro: tempo de agora e novos horizontes”; “Escola como
laboratorio da vida cotidiana: uma oficina em movimento, entre regulacdes e
(des)regulagbes”; “Seminario Integrado e a pesquisa na escola: um portal de
passagem”. Algumas paisagens analisadas mostram que a pesquisa na escola
aconteceu de modo a permitir que grande parte dos/das jovens estudantes, a partir
de seus saberes da experiéncia pratica, da curiosidade espontanea, superaram a
ingenuidade. Esse movimento da triade do conhecimento permitiu transitar no ciclo
gnosiolégico rumo a reconstrucao do conhecimento. Possibilitou, assim, a superagao
da ingenuidade e da ‘pura opiniao’, ao propiciar aos jovens estudantes
distanciamentos da alienacao.

Palavras-chave: Juventudes. Cotidiano. Ensino Médio Politécnico. Seminario
Integrado. Pesquisa na Escola. Curiosidade. Triade do Conhecimento.



ABSTRACT

This thesis joins the field of investigation about the relationship between youth and
school, as well as to the educational policy that modified the curricular organization of
High School in Rio Grande do Sul state, stimulating a pedagogical practice guided by
the use of research in schools as an educating principle. The primary focus of the
investigation involves a study about the research experiences in school present on
the youth and school experience of high school students of a region of Rio Grande
do Sul state. The problematizations of this study have as focus, by means of
theoretical interlocution with Paulo Freire, the observation of the movement that
starts on the naive curiosity, move to critical curiosity and questions the evidences of
a possible approach to epistemological curiosity, aimed to analyze the contributions
of the presence of educational research on daily school, made possible by the
Integrated Seminar. During the weaving of this investigation, | defend the thesis that
the Integrated Seminar is an opportunity to cope with the senses crisis that assaults
High School, as well as an alternative to connect the youth experiences with school
experiences, because it creates a close articulation between High School routine and
life contexts of the youths that are part of it. The investigative routes taken followed
methodological trails oriented by the trajectory that supported the unveiling of
Polytechnic High School reality, in addition to describing the traveled paths, involving
the building stops and data analysis. For construction, the itinerary contemplated
exploratory studies, semi-structured interviews and Focal Groups. Data processing
was performed through Statistical Package for the Social Sciences — SPSS and
Discursive Textual Analysis, keeping sociology of daily life and eye slipping as the
permanent way of capture and processing of built data. The main theoretical
contributions selected to support theoretically and methodologically the investigative
routes, inspire the descriptions, ground the interpretations and musings are based on
John Dewey, Francois Dubet, Paulo Freire, José Machado Pais, Juarez Dayrell,
Nilda Stecanela, Marilia Sposito, Paulo Carrano and Elisete M. Tomazetti, among
other theoretical immersions. Five categories emerged from the young students
narratives: This is school! This is it and nothing else. This is it, period.; Since we were
little we are teached to go, go, go and never ask stuffl; “Between past and future: the
now and the new horizons”; “School as a lab for daily life: a moving workshop,
between regulations and de(regulations)”; “Integrated Seminar and the research in
school: a passage portal”. Some analyzed landscapes show that school research
happened in a way that allowed most young students, from their knowledge of
practical experience, spontaneous curiosity, overcame naivety. This knowledge triad
movement allowed to transition within the gnosiological cycle towards knowledge
reconstruction. It allowed, thus, the overcoming of naivety and “pure opinion” by
giving young students distance from alienation.

Keywords: Youth. Daily life. Polytechnic High School. Integrated Seminar. Research
in School. Curiosity. Knowledge Triad.
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1 A METAFORA DA VIAGEM: VISLUMBRANDO A PLATAFORMA E SUAS
MOVIMENTACOES

O estudo que d& suporte a essa tese se filia ao campo de investigacao sobre
a relacéo entre juventude e escola, bem como a politica educacional que modificou a
organizagdo curricular do Ensino Médio do Rio Grande do Sul!, estimulando uma
pratica pedagolgica pautada no uso da pesquisa ha escola como principio
pedagdgico.

Esta investigacdo esta vinculada a Linha de Pesquisa Historia e Filosofia da
Educacao, buscando apoio tedrico e metodoldgico na filosofia e na sociologia da
vida cotidiana, tendo o cotidiano como fonte de pesquisa, além de considerar a
historicidade da etapa educativa do Ensino Médio nos percursos dos jovens
estudantes experienciados na escola, considerada, para além do seu carater
formativo, como uma instituicdo de socializacéo.

O foco central desta tese envolve um estudo sobre as vivéncias de pesquisa
na escola, presentes na experiéncia juvenil e escolar de estudantes do Ensino Médio
do Estado do Rio Grande do Sul, mais especificamente, da regido de abrangéncia
da 42 Coordenadoria Regional de Educacdo - 42 CRE? a qual tem sob sua
responsabilidade 58 escolas estaduais de Ensino Médio, distribuidas em 14
municipios da Serra, no Estado do Rio Grande do Sul. Dessas 58 escolas, quatro
sao rurais. As demais se encontram localizadas na regido urbana. O mapa da Figura
1 apresenta o Estado do Rio Grande do Sul e, em destaque, a localizacdo dos
municipios?® pertencentes a 42 CRE.

A proposta de reestruturagéo curricular do Ensino Médio foi apresentada pelo
Estado do Rio Grande do Sul em 2011. Frente ao cenario da pesquisa, busco
observar qual a relacdo que os jovens estabelecem com a prética supracitada e

como ela se materializa no ambito do cotidiano do Ensino Médio. Em outras

1 Estado localizado na Regiédo Sul do Brasil.

2 A Secretaria de Educacéo do Estado do Rio Grande do Sul conta com 30 coordenadorias regionais
sob orientacdo do Estado do RS. Cada coordenadoria representa a secretaria na area de sua
jurisdigdo. A 42 CRE tem sua sede em Caxias do Sul. E responsavel pelo acompanhamento das
escolas estaduais de 14 municipios da regido serrana do estado. Fonte: Portal da Secretaria Estadual
de Educacéo. Disponivel em: <http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/cre.jsp?ACAO=acaol&CRE=
0> Acesso em: 02 fev. 2017.

3 A listagem do niimero de escolas por municipio seré informada no tépico referente & amostra da
investigacao.
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palavras, procuro apreender o cotidiano desse nivel de ensino por meio do modo
como os/as* jovens estudantes narram suas experiéncias e como percebem o papel
da pesquisa realizada no ambito do Seminario Integrado® no processo de construcéo
do conhecimento, tendo em vista a triade -curiosidade ingénua, critica e

epistemoldgica apresentada por Freire (1996).

Figura 1 - Mapa com a localizagdo dos municipios pertencentes a 4° CRE no Estado
do Rio Grande do Sul

PARAGUAI

ARGENTINA

URUGLAI Pagin

Sistema de Coondenadas Geagrificas

o
’ Datum horizontal: SADGY
T

7y

Fonte: Adaptado de Fundagdo Estadual de Economia e Estatistica (2016). Disponivel em:
<http://www.fee.rs.gov.br/wp-content/uploads/2014/01/20140109municipios_rs.png>. Acesso em: 13
abr. 2017.

Por meio das narrativas de jovens estudantes, sujeitos da etapa da Educacéao
Basica — Ensino Médio, e considerando as experiéncias investigativas presentes na
referida triade, investiguei os processos educativos e sociais experienciados na
pesquisa, com atencdo as possiveis rotinas e rupturas evidenciadas no cotidiano
escolar.

As problematizacbes voltadas a este estudo tém como foco, por meio da
interlocucéo tedrica com Paulo Freire, a observacdo do movimento que parte da
curiosidade ingénua, desloca-se para a curiosidade critica e indaga os indicios de

uma possivel aproximacdo a curiosidade epistemoldgica, com o intuito de analisar

4 Nos momentos do texto em gue me refiro as narrativas dos jovens usarei o/a jovem por motivo de
inclusao/valorizacdo de ambos os géneros.

5 Vinculado a proposta de reestruturacdo do Ensino Médio Politécnico do RS. Sera melhor detalhado
na contextualizacdo deste estudo.


http://www.fee.rs.gov.br/wp-content/uploads/2014/01/20140109municipios_rs.png
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as contribuicbes da presenca da pesquisa educativa no cotidiano da escola,
oportunizada pelo Seminario Integrado, para além de uma curiosidade ingénua.

Os principais aportes tedricos selecionados para sustentar tedrica e
metodologicamente 0s percursos investigativos, inspirar as descri¢coes, fundamentar
as interpretacoes e reflexdes que emergiram das fontes empiricas estédo
fundamentados na relacéo experiéncia e educacéao de John Dewey, ha sociologia da
experiéncia de Francois Dubet, na triade do conhecimento de Paulo Freire, na
sociologia do cotidiano de José Machado Pais, nos estudos sobre juventudes de
Juarez Dayrell, Nilda Stecanela, Marilia Sposito, Paulo Carrano e Elisete M.
Tomagzetti, entre outras imersdes teoricas.

Inspirada pelo breve, mas significativo periodo de estudos como investigadora
visitante no Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa em Portugal,
sob orientacdo de José Machado Pais, e pelos particulares cenarios da capital
portuguesa, com transitos que permitiam deslocamentos pelo uso de diferentes
meios de transporte, como o ‘elétrico’, ‘carris’, ‘tuk-tuk’, ‘metro’, ‘bonde’, ‘comboio’,
entre outros, apoio-me na metafora da viagem, com a opg¢do de controlar a
velocidade e as paragens® necessarias, de forma a possibilitar olhar o cenéario do
Ensino Médio, apreciar o que mostra o cotidiano, identificar e analisar alguns dos
seus enigmas. Ao longo do texto, faco uso de outras metaforas para elucidar os
achados da pesquisa.

A estrutura desta tese esta organizada de modo a explicitar, inicialmente, as
sinuosidades da tematica de estudo, explorando um territério (des)conhecido e sua
contextualizacdo no que se refere ao objeto de estudo, as motivacbes e a
problematica de investigacdo, adentrando no problema de pesquisa e nos objetivos
gue a nortearam. O topico seguinte busca delinear o objeto de estudo no cenario
nacional, seguido de sua delimitagdo no cenério do Estado do Rio Grande do Sul,
além de trazer um mapeamento do Ensino Médio no cenario da pesquisa em
educacao.

No capitulo seguinte, sinalizo teoricamente a tematica em questdo entre o
carrilar, o descarrilar e o recarrilar dos conceitos, apresentando pressupostos
tedricos vinculados: ao cotidiano do Ensino Médio narrado ou percebido pelos/pelas

jovens estudantes, a experiéncia escolar e juvenil, ao processo de construcdo do

6 Termo utilizado pelos portugueses de Portugal para designar parada.
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conhecimento e sua relacdo com a dimensdo da experiéncia juvenil e escolar; a
triade curiosidade ingénua, critica e epistemoldgica, avancando para a pesquisa nha
escola a partir de uma politica que flutua entre rotas distintas.

No quarto capitulo, detalho os trilhos metodoldgicos, iniciando pela trajetoria
que apoiou o desvelamento da realidade do Ensino Médio Politécnico, além de
descrever os trilhos percorridos, envolvendo as paradas de construcdo dos dados,
ou seja, o estudo exploratério, as entrevistas semiestruturadas e os Grupos Focais.
Também, apresento os percursos de tratamento dos dados, por meio do Statistical
Package for the Social Sciences — SPSS, a Analise Textual Discursiva, mantendo a
sociologia do cotidiano e o deslizamento do olhar como via permanente de captura e
tratamento dos dados construidos.

O didlogo com os dados construidos nas silhuetas do cotidiano € anunciado a
partir do quinto capitulo, no qual desbravo o cenério de investigacdo, considerando
os dados do estudo exploratério, envolvendo a aplicacdo de questionario a 400
jovens estudantes em 20 escolas de 14 municipios. Esses dados foram tratados
com o recurso IBM® - SPSS® Statistics 23 (SPSS). Na sequéncia, mostro surpresas
ao adentrar no cotidiano do Seminario Integrado e finalizo com a tentativa de juntar
pecas entre rotinas e rupturas.

Os capitulos seguintes tratam das categorias que emergiram da impregnacao
do corpus construido ao longo das paradas metodolégicas. Exibem, em seus titulos
e subtitulos, quando em italico, narrativas dos/das jovens estudantes, sujeitos dessa
investigacdo. O estabelecimento de relagcdes com os dados construidos e com 0s
referenciais tedricos buscam mostrar, descrever e entender o cotidiano do Ensino
Médio, pois, de acordo com Pais (2003a, p. 30), interessa mais para a sociologia do
cotidiano:

A mostracdo (do latim mostrare) do social do que a sua demonstracgéo,
geometrizada por quadros tedricos e conceitos (ou preconceitos) de partida,
bem assim como por hipéteses rigidas que a forga se procuram demonstrar
num processo de duvidoso alcance em que o conhecimento explicativo se
divorcia do conhecimento descritivo e compreensivo.
Desse modo, no capitulo seis, Escola é assim! E isso e ponto. E isso e
pronto., mostro o cotidiano do Ensino Médio narrado pelos/pelas jovens estudantes
com relagdo a sensacgdo de estarem Tipo...com duas viseiras, assim, olhando para a

frente!, seguido da rotina cansativa que nunca muda, € sempre aquela mesma coisa.
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No capitulo sete, intitulado Desde pequeno a gente é acostumado a ir, ir, ir e
nunca perguntar as coisas!, trato das narrativas que mostram 0S espacos para a
pergunta a partir das palavras dos/das jovens, considerando que, para eles/elas, o
normal é sentar na cadeira e ouvir s6 0 que é passado. Também, analiso 0 medo
gue ora move, ora paralisa a curiosidade.

‘Entre passado e futuro: tempo de agora e novos horizontes’ intitula o oitavo
capitulo, no qual apresento quatro subtitulos que tratam da forma como os/as jovens
lidam com o tempo de agora, das narrativas que mostram a relagdo pedagdgica com
professores iniciantes, além das queixas de estudar o passado e das cobrancas por
serem o futuro da nacéao.

O capitulo nove centra a atencdo na ‘Escola como laboratério da vida
cotidiana: uma oficina em movimento, entre regulagbes e (des)regulacdes’. No
primeiro subtitulo, situo os métodos de ensinar narrados, como passar tudo no
quadro para os/as estudantes copiarem, considerado pelos/pelas jovens como um
pouco velho. Na sequéncia, o subtitulo eles acham que a nossa vida inteira € escola
trata da percepcédo deles/delas com relacéo ‘as coisas da escola’. Por fim, enfatizo o
distanciamento da escola em relacdo a vida cotidiana dos/das jovens estudantes:
nossa realidade fora da escola ndo fecha com a realidade de dentro da escola.

No décimo capitulo, intitulado ‘Seminério Integrado e a pesquisa na escola:
um portal de passagem’ detalho, inspirada pelas narrativas dos/das jovens
estudantes, que o Seminario Integrado caiu de paraquedas no cotidiano da escola
de Ensino Médio. No tépico seguinte, abordo o Seminario Integrado percebido como
0 momento para pensar e fazer outras atividades que, talvez, ndo sdo da escola.
Finalizo apresentando as tematicas investigadas pelas dobras do Seminario
Integrado durante o periodo em que esse componente curricular esteve instituido
nas escolas publicas de Ensino Médio do Estado do Rio Grande do Sul.

Chegando ao final da viagem, retomo o planejamento desde a estagao inicial,
o caminho percorrido pelos trilhos metodolédgicos e teodricos escolhidos, as paragens
e as movimentacdes vislumbradas ao longo da jornada, com vistas ao
desembarque, mesmo que provisorio, anunciando a proxima aventura.

Na tessitura desta investigacéo, defendo a tese de que o Seminario Integrado
€ uma possibilidade de enfrentamento da crise de sentidos que acomete o Ensino
Médio, bem como uma alternativa para conectar as experiéncias juvenis com as

bY

experiéncias escolares, a medida que provoca uma estreita articulagdo entre o
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cotidiano escolar do Ensino Médio e os contextos de vida dos/das jovens que dele
fazem parte.

A escuta dos/das jovens, por meio das narrativas que produzem sobre o
cotidiano da experiéncia escolar no Ensino Médio de escolas publicas, indica que as
experiéncias protagonizadas no ambito dos projetos vinculados a pesquisa na
escola sao significativas e podem ser potencializadas, como um canal de dialogo e
de interag&o entre o interior e 0 exterior da escola, numa articulagao estreita entre o
concebido nas orientacfes legais do Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio
Grande do Sul. O vivido com a pesquisa na escola como um dos elementos
constituintes dessa proposta, bem como o percebido pelos/pelas jovens estudantes
na experiéncia refletida no modo como a expressam evidenciam a transicdo da
curiosidade ingénua para a critica, conforme ecos das palavras dos/das jovens.
Nesse contexto, o desafio apresentado volta-se para o avan¢o na constituicido da
curiosidade epistemoldgica, de modo a compor o0 movimento ascendente e dialético

da triade do conhecimento abordada por Paulo Freire.
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2 PELAS SINUOSIDADES DA TEMATICA DE ESTUDO

A tematica que origina este estudo se filia ao campo de investigacdo sobre a
relacdo entre juventude e Escola, mais especificamente a politica educacional que
inseriu transformacdes na organizacao curricular do Ensino Médio do Estado do Rio
Grande do Sul, adotada no periodo compreendido entre os anos de 2011 e 2016.
Essa politica foi implementada na gestdo do governador Tarso Genro e permaneceu
vigente no inicio do governo de José Ivo Sartori, nos anos de 2015 e 2016.
Estimulou uma pratica docente pautada no uso da pesquisa na escola como
principio pedagoégico - Seminario Integrado - com especial atencdo as experiéncias
juvenis e as experiéncias escolares propostas com base na triade curiosidade
ingénua, critica e epistemolégica’.

Observa-se, desde os primeiros anos do século XX, que os estudos
envolvendo juventude e escola tém ganhado espaco na area da educacédo e
sinalizam um processo de consolidacdo desse campo de investigagcdo. Foram
determinantes as producbes de Carrano, Dayrell, Pais, Sposito, Stecanela,
Tomazetti, as quais indicam a necessidade de olhar para o jovem subsumido na
figura do aluno e, mais ao final da primeira década do século XXI, o enfoque voltou-
se para 0s jovens e o cotidiano do Ensino Médio. Esses estudos informam que ainda
esta bastante presente no cotidiano da escola a dificuldade dos professores do
Ensino Médio e da comunidade escolar como um todo de considerar as culturas
juvenis, e ndo apenas o estudante.

O Ensino Médio, cenario desta investigacdo, esta configurado como a ultima
etapa da Educacdo Basica e tem sido alvo de inUmeros desafios, manifestagoes,
enfrentamentos e mudancgas em nivel nacional.

Na apresentacdo desta investigacdo, atrevo-me a desviar os trilhos
rotineiramente seguidos. Inicialmente, exploro o objeto de estudo, apresentando as
motivacdes e a problematica que norteou essa investigacdo e provocou a busca por
respostas, mesmo que provisoérias. Nesse desvio dos trilhos, sigo neste capitulo

circunscrevendo o objeto de estudo no cenario nacional. Na sequéncia, faco a

7 As curiosidades ingénua, critica e epistemolégica serdo exploradas no tépico referente as
sinalizacgdes tedricas.
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mesma delimitacdo no cenario estadual, avancando para um mapeamento do que

nos mostram pesquisas em educacdo com relacdo a tematica de estudo.

2.1 EXPLORANDO UM TERRITORIO (DES)CONHECIDO: OBJETO DE ESTUDO,
MOTIVACOES E PROBLEMATICA

As balizas que contribuiram na delimitacdo dessa investigacdo estdo
alicercadas no terreno do Ensino Médio, vinculadas a uma politica publica especifica
vivenciada no Estado do Rio Grande do Sul, o Ensino Médio Politécnico®, e a um
espaco particular proposto nessa politica, 0 Seminario Integrado.

Esse territorio considerado (des)conhecido® desafia também a aproximagéo
com demarcacles legais e histéricas da tematica em questdo, em nivel nacional e
estadual, mas, antes de explorar esses marcos, apresento o referido foco do estudo,
as motivacdes que desencadearam esta investigacdo e a problemética que a

norteou.

2.1.1 O objeto de estudo

O territorio a ser explorado apresenta uma paisagem diversa e desafiadora.
Entre ruelas e avenidas, entre desertos e florestas, entre metropoles e lugarejos,
entre criancas e jovens, entre a ingenuidade e a criticidade, entre o que acontece na
escola e fora dela, ha que direcionar o olhar e atentar para a escuta, mantendo a
sensibilidade e a atencéo aos detalhes, aos meandros de um objeto, sem perder de
vista 0 que a paisagem e seu entorno nos mostram.

Tenho como cenario de estudo o cotidiano do Ensino Médio, mais
precisamente o Ensino Médio Politécnico, politica educacional do Estado do Rio
Grande do Sul, que, entre os anos de 2011 e 2014, orientou essa etapa da
Educacdo Basica no referido estado. Junto a essa politica, que serd melhor
explicitada no topico destinado a delimitacdo do objeto de estudo no cenario

estadual, estd o artefato de minha investigagcdo: o Seminario Integrado e as

8 0 Ensino Médio Politécnico sera detalhado no terceiro tépico deste capitulo.
9 O prefixo ‘des’ foi utilizado no sentido de agado contraria.
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aprendizagens a partir da pesquisa considerando a triade curiosidade ingénua,
critica e epistemoldgica.

Antecipo que o Seminario Integrado buscou estimular o uso da pesquisa na
escola como principio pedagdgico. Quanto a etimologia, a palavra seminario, do
latim seminarium, significava viveiro de plantas; ela deriva de semen: semente.
Logo, seminario é o local ou atividade onde sdo semeadas ideias'®. J4 a palavra
Integrado vem do latim integrare. Ela assume o sentido de incorporar, incluir. Desse
modo, o Seminario Integrado foi um espacgo que buscou promover a articulacdo e a
problematizacdo de ideias vinculadas a diversas tematicas do curriculo do Ensino
Médio.

Na perspectiva da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul -
SEDUC/RS, o Seminario Integrado procurou institucionalizar o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares, visando a articular os conhecimentos construidos na
esfera de cada é&rea disciplinar e as situacfes vivenciadas pelos/pelas jovens
estudantes, constituindo, assim, “momentos de interagao e integracao das diferentes
areas do conhecimento e a materializacdo da articulagdo com as dimensdes Cultura,
Trabalho, Ciéncia e Tecnologia” (PREM/SEDUC/RS, 2011, p. 28).

A proposta de reestruturacao curricular do Ensino Médio no Estado do Rio
Grande do Sul foi implantada em 2011. Desse ano até 2016, todas as escolas da
Rede Estadual foram orientadas a seguir essa organizagao curricular, incorporando,

entre outras orientacdes, o Seminario Integrado.

2.1.2 A motivacao que desencadeou o estudo

As motivacbes e os caminhos que direcionam para este estudo estdo
implicados em percursos pessoais e profissionais trilhados até o momento,
vinculados a inquietude relacionada a decifrar, por meio de narrativas de jovens
estudantes, as experiéncias juvenis e escolares vividas no Seminario Integrado.

Sou professora da rede publica ha 30 anos e sempre atuei em escolas de
Ensino Fundamental. Diante desse proposito de investigacdo, no qual estive
envolvida e desafiada, acredito ser importante situar de onde falo. Dessa forma,

retomo caminhos trilhados em minha trajetoria formativa e profissional evocando

10 pisponivel em <http://origemdapalavra.com.br/pergunta/seminario>. Acesso em 25 out. 2018.



27

memorias significativas que representam meu processo de constituicdo como
educadora.

A luz de Moraes (2009, p.12), as memorias podem ser indicativas de como as
palavras “encontram-se silenciadas, apenas esperando alguém que as escute, que
Ihes dé atencdo, que as signifique e que as traduza em outro tempo com um fim
determinado”. Olhar para a trajetéria vivida é lembrar um passado que significa o
presente e projeta o futuro. Meu percurso de estudante iniciou em 1975 na
Educacéo Infantil. Cursei o Ensino Fundamental em escola publica e, ao ingressar
no Ensino Médio, a opcdo pelo Magistério estava se definindo. Trabalhar com
educacdo me encantava pelo fato de poder criar condi¢des para a aprendizagem do
outro e, também, por estar aprendendo com ele. Estava vivenciando “a boniteza da
docéncia e da discéncia”!! (FREIRE,1996, p.119).

Munida dessas memodrias, sigo os trilhos, agora avancando para locais que
mostram momentos formadores e determinantes de escolhas profissionais. A
experiéncia significativa que tive no estagio no Magistério impulsionou-me a cursar
Pedagogia em 1988. Nesse mesmo ano, prestei concurso para o magistério na rede
municipal de Sdo Marcos?? e fui aprovada em primeiro lugar, momento em que iniciei
minha trajetoria profissional atuando como professora em uma escola rural, na
localidade de Santo Henrique. Esse foi um periodo de muita aprendizagem,
permeado pelos conhecimentos que estavam sendo construidos no curso superior.
Atuando em escola, percebia as criancas e a sala de aula como espaco de vida,
curiosidades e indagacdes. Conforme afirma Cavaco (2002), as escolhas feitas ao
longo da vida séo influenciadas pela situacao presente e pelos projetos do futuro.
Em 2001, recebi o convite para fazer parte da equipe da Secretaria Municipal de
Educacdo de Sao Marcos, onde atuei até 2006, na funcdo de coordenadora das
escolas municipais de Educacdo Infantil. Nesse periodo, 0 compromisso com a
educacdo tomou uma dimensao maior. Os estudos e a formag&o continuada foram
intensos, e a percepcao de que ainda tinha muito a aprender provocou em mim

varias inquietudes.

11 Freire utiliza esta expressao ao explicitar a necessidade do professor incitar o aluno para que este
produza sua compreenséao sobre o objeto que esta sendo ensinado.

12 Cidade do interior do Rio Grande do Sul, localizada na regido da Serra Gaulcha, distante 36 km de
Caxias do Sul.
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Rememorando minha trajetoria, percebo que oportunidades desafiadoras
surgiram impulsionando outras atividades. Enquanto estava na Secretaria de
Educacdo, assumi, em maio de 2004, paralelamente, a funcdo de orientadora
académica®® junto ao Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade de
Caxias do Sul (UCS). Retomei a rotina de estudante, participando de um curso de
pos-graduacédo lato sensu: Especializacdo em Educacao a Distancia, na UCS. Esse
momento profissional exigiu estudo, além de permitir uma aproximacdo com as
culturas académicas e com a formacao de professores. Desde entdo, a motivagao
em continuar os estudos e perseguir a meta de ser professora no nivel superior me
mobilizou a busca de formacdo em nivel de pés-graduacéo stricto sensu, no Curso
de Mestrado em Educacéo, o qual iniciei em 2008, também na Universidade de
Caxias do Sul.

Nesse curso, realizei estudos vinculados a linha de pesquisa Histéria e
Filosofia da Educacao, sob orientacdo do professor Lucio Kreutz e co-orientacdo da
professora Nilda Stecanela. A problemética de investigacdo envolveu as
representacées que a alunas-professoras!* do Polo académico de Sdo Marcos?®®
para a Educacédo a Distancia elaboraram acerca de sua formacdo académica. Os
dados empiricos, o corpus da pesquisa, foram os dezenove memoriais descritivos
produzidos por estas alunas-professoras como Trabalho de Conclusao de Curso em
2007. Realizei a pesquisa e defendi a dissertagdo em um periodo de vinte meses,
recebendo da banca reconhecimento de destaque quanto a qualidade do texto e a
originalidade da abordagem, o que gerou a recomendacdo para eu continuar 0s
estudos em nivel de Doutorado.

Desde 2009, atuo como docente do Curso de Pedagogia na UCS. No Ensino

Superior, mais especificamente, as experiéncias vinculadas a disciplina de Pesquisa

13 profissional com a responsabilidade de estimular, acompanhar e mediar a construcdo de uma
metodologia de estudo que permitisse que as alunas (utilizo o termo alunas, pois a grande maioria
eram mulheres), do Curso de Licenciatura em Pedagogia, ha modalidade a distancia, avancassem
autonomamente no processo de constru¢cdo do conhecimento. Dentre as funcdes de orientadora
académica, estavam: conhecer a realidade das alunas, oferecer oportunidades de dialogo,
demonstrar competéncia individual e de equipe, manter e incentivar uma atitude reflexiva e critica
sobre a teoria e a préatica educativa, auxiliar a identificar suas capacidades e limitagcdes e utilizar
estratégias para apoia-las na construcéo de seu conhecimento.

14 Expresséo utilizada nos estudos de Mestrado para identificar o grupo que era formado em sua
totalidade por professoras que, no periodo da graduacao, assumiram também o papel de alunas.

15 550 Marcos é um dos polos académicos com estrutura para a realizacdo do Curso de Pedagogia —
EAD.
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em Educacdo® estdo conectadas a investigacdo que apresento por provocarem
reflexdes acerca da construcdo do conhecimento.

Nesta breve escrita do vivido, apresentei algumas memdrias evocadas em
uma curta viagem de volta nos arquivos de vida, significando as escolhas feitas no
percurso formativo e profissional, projetando novos desafios pelos caminhos do
ensino e da pesquisa. Ao finalizar esta imersdo em meus arquivos de memoria, €
possivel afirmar que as palavras com que brevemente narrei minha trajetoria
representam mais do que simplesmente palavras. Elas sinalizam parte de quem sou,
de onde falo, o que fiz, 0 que percebo, o que aprendi sobre educacao e o que ainda
demanda por saber.

Nesse sentido, a curiosidade por trilhar caminhos que pouco explorei, 0
convivio bastante aproximado com jovens estudantes, as ‘escutas’ nos espacos
escolares e ndo escolares, tanto das narrativas de jovens, como de profissionais que
atuam no Ensino Médio, as duvidas e desafios, a proposicdo de uma politica
envolvendo uma proposta pedagdgica diferenciada para essa etapa da Educacao
Bésica no Estado do Rio Grande do Sul, entre outras motivacdes com relacdo a
tematica da juventude, impulsionaram este estudo.

Acompanhei a implantacdo dessa politica em 2011 na ‘cabine’, no lugar de
guem comboia, ou seja, ndo tive participacdo nem envolvimento direto. Mas, nos
meandros das escolas e em contatos com seus atores - jovens estudantes,
docentes, diretores, coordenadores pedagdgicos, pais e/ou responsaveis -, muitas
inquietacoes, desafios, surpresas, potencialidades, contentamentos,
descontentamentos, insegurancas e desconfiancas com relagdo ao Seminério
Integrado estavam presentes pelas voltas da escola. Confesso que, atuando em
uma escola estadual de Ensino Fundamental, sentia-me incomodada e, a0 mesmo
tempo, curiosa com relagdo ao ‘comentado’ Seminario Integrado, que abalava o
contexto educativo convencional com a ‘novidade’ da pesquisa na escola como uma
intervencao pedagogica.

Além dessa percepcdao local, o cenario estadual e nacional segue apontando
a necessidade de acOes para o enfrentamento de uma crise de sentidos que se
acentua no Ensino Médio, considerando tamanha reprovacdo e evasdo. Com

relacdo a esses fatores, talvez eles ndo derivem da incompeténcia dos/das jovens;

16 pisciplina cursada pelos académicos dos cursos de Licenciatura da UCS durante a graduagcao.
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ao contrario, podem ter origem na desmotivacdo, muitas vezes provocada pelos
préprios mecanismos sociais.

Um dos fatores que justifica esse momento de tensao vivido no Ensino Médio
nacional esta relacionado a expansdo das matriculas nessa etapa da Educacéo
Basica, dada sua obrigatoriedade e gratuidade a contar de 2009. Desde entéo, as
escolas passaram a receber, de acordo com Ledo, Dayrell e Reis (2011, p. 253),
“‘um contingente de alunos cada vez mais heterogéneo, marcado pelo contexto de
uma sociedade desigual, com altos indices de pobreza e violéncia que delimitam os
horizontes possiveis de agao dos jovens na sua relagao com essa instituicao”.

Gadotti (1992, p. 75) apresenta a tese da crise relacionada a uma “etapa nao
apenas de estancamento, mas de regressao no campo educativo” e Canario (2005)
se refere a crise na educacdo e na instituicdo escolar “como um momento de
mutacdo na educacgao”. Atualmente, essa crise também é apontada por varios
pesquisadores como uma “crise de sentidos do Ensino Médio com sua escassez de
propostas pedagogicas condizentes com a realidade dos jovens” (TOMAZETTI, et al,
2014, p. 22). Nos ultimos anos a educacédo tem enfrentado alguns dilemas que néo
se reduzem apenas ao Ensino Médio e ao cenario brasileiro. De acordo com Leéo,
Dayrell e Reis (2011, p. 253), algumas teses caracterizam esse momento vivido pela
educacao e pelas escolas. Dentre elas, Krawczyk (2009) afirma que esses dilemas
constituem uma “crise legitimada da escola”. Dayrell (2007) atribui essa crise a “um
reflexo das profundas mutacbes que vém afetando as sociedades ocidentais e que
interferem nas instituicdes e processos socializadores”.

De acordo com os autores, a crise se acentua no Ensino Médio, etapa que, no
momento da implantacdo da lei, passou a matricular outro perfil de jovem, ndo mais
apenas aqueles de camadas sociais médias e altas. Isso gerou novos desafios as
escolas e seus profissionais. Para Sposito (2005), as contradicbes e os conflitos
presentes em uma estrutura social excludente se manifestam de forma mais
explicita no interior das escolas, interferindo nos percursos escolares e nos sentidos
atribuidos a ela.

Talvez o Ensino Médio sempre tenha vivido uma crise, um ‘nao lugar’, um
lugar de transito ou de passagem apenas. Arrisco nomear “Ensino Meio”, ndo no
sentido de metade, mas de separacao entre o final do Ensino Fundamental e inicio
do Ensino Superior, para alguns, e final da vida escolar para tantos outros, ou,

ainda, como ponte para outra etapa da vida. Alguns/algumas jovens, possivelmente
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agueles com melhores condi¢cdes, compram, fazem e vivenciam essa passagem
com vistas ao Ensino Superior; outros, com foco no trabalho, atribuem sentidos
diferentes a essa passagem de trés anos ou mais. Podemos pensar que essa crise
de sentidos se configura como uma situagdo permanente ou esta associada a ideia
de reforma ou de reconfiguracdo. Uma analise dessa crise pode contribuir para a
reconfiguracdo educacional? Sera que a proposta do Ensino Médio Politécnico pode
ser considerada uma politica que buscou reconfigurar essa etapa da Educacédo
Bésica no Estado do Rio Grande do Sul? Qual o papel do Seminério Integrado
nesse processo?

Normalmente, uma reforma ou uma reconfiguracdo surge distante, afastada
de quem esta proximo da crise, ou seja, surge nos gabinetes. A proposta do Ensino
Médio Politécnico foi pensada dessa forma, em ‘gabinete’, ndo nasceu de uma
construcdo coletiva da redel’ Surgiu como uma politica de enfrentamento da crise
de sentidos. O Ensino Médio Politécnico, possivelmente, foi pensado como uma
proposta pedagégica que olhou apenas para o0s resultados que vinham se
apresentando no Ensino Médio, sem uma escuta voltada para o sujeito jovem e para
0 sujeito professor, inseridos no cotidiano escolar.

Nesse contexto, observar o Semindrio Integrado como cenario investigativo
para a construcdo desta tese, bem como as aprendizagens experienciadas
pelos/pelas jovens estudantes no espacgo escolar estimulou a adotar o cotidiano
como “fio condutor do conhecimento da sociedade”, sendo que este “ndo pode ser
tomado como uma categoria essencialmente distinta do social” (PAIS, 2003, p.78-
79), considerando que o espaco escolar é entendido como espaco social e que nao
esta desvinculado, descolado desse, mas diretamente relacionado aos processos
sociais que o originam.

Em consonéancia com a afirmacao de Magda Soares de que “as respostas
estdo no mundo da educagdo a espera das perguntas do pesquisador’, como
educadora, tenho a incumbéncia de, como propde a autora, “responder ao apelo por

compreensao: apreender as respostas que o mundo esta dando e formular as

17" A proposta foi colocada em discussdo em 2011, ano de sua apresentacdo. Foram previstos
momentos de discussdo, mesmo que limitados, nas escolas, nas Coordenadorias Regionais de
Educacdo e em Conferéncias Regionais e Estadual. Nas Conferéncias Regionais, foram indicados
480 delegados que participaram do Encontro Estadual, no qual foi definida a implantacdo gradativa
do Ensino Médio Politécnico.
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perguntas que se escondem sob essas respostas, em busca de compreensdo — o

caminho é a pesquisa'®”.

2.1.3 A problematica de estudo

Com base nas respostas que o mundo da educacdo expressa e no cenario
anunciado anteriormente e levando em conta o objeto investigado, a indagacéo que
impulsiona a questdo central desta investigacdo busca compreender: de que forma o
espaco do Seminario Integrado articula a experiéncia juvenil com a experiéncia
escolar, considerando o movimento da curiosidade ingénua, com deslocamento para
a curiosidade critica e aproximagcbes com a curiosidade epistemoldgica,
possibilitando um enfretamento da crise de sentidos do Ensino Médio?

A partir dessa inquietacdo, outras indagacdes surgiram a fim de cercar a
tematica de investigagdo no sentido de analisar: de que forma os estudantes
constituiram suas juventudes influenciados pelas relacdes sociais experienciadas no
cotidiano do Seminario Integrado? Como as experiéncias vividas no cotidiano
escolar foram observadas e identificadas na constituicio da postura investigativa
dos estudantes do Ensino Médio? Que rela¢cbes sociais vividas no cotidiano escolar
e desencadeadas pelas culturas investigativas na escola revelaram a constituicao
das juventudes para além do ‘ser estudante’ no Ensino Médio? As relacbes
pedagdgicas também foram consideradas relacdes sociais pelos sujeitos do Ensino
Médio? Que percepcdes os/as jovens narram com relacdo a situacdo de estudantes
envolvendo o Seminario Integrado? Como a escola oportunizou, por meio do
Seminario Integrado, espacos para a participacdo dos/das jovens envolvendo o
movimento de deslocamento da curiosidade ingénua para a epistemoldgica? O
Seminario Integrado foi apenas uma politica flutuante que chegou nas escolas,
permaneceu por um periodo e se diluiu?

Pressuponho que haja muitas experiéncias encobertas, invisiveis,
constituidas e constituintes de outras nas interfaces, na trama do cotidiano escolar
do Ensino Médio para além do padronizado, na busca de atender as demandas da

educacgdo contemporanea e dos/das jovens que a frequentam. Essa possibilidade,

18 Discurso de Magda Soares ao receber Prémio Almirante Alvaro Alberto para Ciéncia e Tecnologia
— 2015, Area de Ciéncias Humanas e Sociais, Letras e Artes.
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entrelacada com a curiosidade e conduzida pela luz da problematica de estudo,
impulsionou-me a adentrar nos meandros do cotidiano escolar do Ensino Médio, por
diferentes trilhos metodoldgicos, visando a uma aproximac¢ao com narrativas dos/das
jovens para, de alguma forma, rastrear, por meio de suas palavras, possiveis
articulacbes das experiéncias juvenis com as escolares, considerando o movimento
da ingenuidade com deslocamentos para a criticidade e aproximacdes a curiosidade
epistemologica.

Tendo em vista o0 objeto de estudo e a problematica norteadora desenhada
para esta investigacdo, o objetivo geral desta pesquisa foi definido com a intengéo
de: investigar de que forma o Seminario Integrado constituiu um espaco de
articulagdo entre a experiéncia juvenil e a experiéncia escolar, considerando o
movimento da curiosidade ingénua, com deslocamento para a criticidade e
aproximacdes com a curiosidade epistemoldgica, possibilitando um enfretamento da
crise de sentidos do Ensino Médio.

Os objetivos especificos foram definidos com a pretensdo de: a) analisar o
cotidiano do Seminario Integrado no contexto das escolas da regido de abrangéncia
da 42 CRE; b) investigar as experiéncias juvenis e escolares presentes no cotidiano
da escola; c) analisar de que forma o desenvolvimento da competéncia investigativa
se processou no cotidiano das praticas educativas dos/das jovens estudantes; d)
analisar indicios da pesquisa na escola para além da curiosidade ingénua; €)
rastrear os indicios da triade curiosidade ingénua, critica e epistemologica; f)
verificar se 0 espaco do Seminario Integrado contribuiu para minimizar a crise de
sentidos que acomete o Ensino Médio.

Diante da problematica apresentada e das surpresas que o cotidiano permitiu
construir, foram necessarios procedimentos metodolégicos que nortearam a
construcdo e o tratamento dos dados. Eles serdo explicitados no capitulo cinco, em
gue apresento os trilhos metodoldgicos utilizados para ‘desvendar a realidade’.

No topico seguinte, contextualizo 0s pressupostos teoricos que ancoram,
apoiam e, ao mesmo tempo, iluminam a trajetdria desta investigacdo no que se
refere ao cotidiano do Ensino Médio, a experiéncia escolar e juvenil e a triade do

conhecimento.
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2.2 DELINEANDO O OBJETO DE ESTUDO NO CENARIO NACIONAL

No cenario nacional, historicamente, o Ensino Médio tem vivenciado
momentos que caracterizam fragilidade na qualidade, no acesso e na identidade
dessa etapa da Educacdo Basical®. O Ensino Médio no Brasil, inicialmente e por
longo periodo, foi direcionado aos jovens provindos de familias economicamente
favorecidas. Esse nivel de ensino possuia carater predominantemente propedéutico,
com objetivo do futuro ingresso no Ensino Superior.

Ainda esta em tensionamento a busca por um Ensino Médio que rompa a
dualidade estrutural difundida no Brasil desde o Periodo Imperial?°, cuja educacéo,
de caréater propedéutico, era destinada aos que seguiriam estudos futuros, sendo a
educacédo profissionalizante direcionada para as camadas populares, destinadas a
execucao de determinadas tarefas.

Historicamente, a educacao escolar em ambito nacional foi possibilitada para
poucos. O sistema escolar brasileiro, tardio e envolto por avancos e lacunas,
registrou processos escolares excludentes com mecanismos internos de restricao e
de selecdo ao acesso a educacdo. Essa realidade desigual também fez parte do
contexto educacional francés, no qual havia escolas diferenciadas: umas para as
criancas burguesas e outras para as criancas do povo. De acordo com estudos do
socidlogo Dubet (2008), por um longo periodo, nem todas as criancas francesas
tiveram acesso ao mesmo tipo de escola. Logo, ndo vislumbraram os mesmos
percursos, ou seja, havia a escola elementar para as criancas do povo, a qual era
frequentada apenas até o termino da escolaridade obrigatéria, enquanto “as criangas
da burguesia iam para uma outra escola, nos pequenos e grandes liceus, onde o
ensino das humanidades e das ciéncias os preparava para os estudos longos”
(DUBET, 2008, p.21).

Diante das palavras de Dubet e das disputas vividas no territério educacional,
com varias reformas propostas nas ultimas décadas no Brasil, € possivel considerar
que a educacao nacional ainda se encontra em uma situacdo tensa e instavel,

principalmente no que se refere a ultima etapa da Educagéo Bésica, o Ensino Médio.

9 A Educacéo Baésica no Brasil engloba: a Educacgéo Infantil (a partir dos quatro anos); o Ensino
Fundamental obrigatério (1° ano ao 9° ano), com ingresso aos seis anos de idade; e o Ensino Médio,
etapa final da Educacéo Basica.

20 perfodo com inicio em 1824, com a Proclamacao da Independéncia por D. Pedro I.
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Canario (2007), ao analisar os desafios da escola, destaca que ela ndo enfrenta uma
crise, mas se encontra em um processo de mutagao.

Considerando os avangos e retrocessos da educacgdo escolar brasileira de
modo geral, uma possivel interpretacdo relacionada a essa instabilidade pode estar
na “naturalizacdo da organizagao escolar”. Canario (2007, p. 14-15) ajuda-nos a
entender essa ‘forma escolar, apresentando algumas de suas caracteristicas
marcantes como: ‘o menosprezo pela experiéncia nao-escolar dos alunos”, “a
frequente dificuldade ou incapacidade que os alunos tém em atribuir sentido as
tarefas escolares que Ihe sdo impostas” e, ainda, “a tendéncia da escola para
ensinar solucdes, ou seja, para dar respostas, subestimando a capacidade de
pesquisa e de descoberta, que exige competéncias para equacionar problemas e
imaginar diferentes solucbes”. Essas caracteristicas configuraram, e acredito que
ainda configuram, uma Unica maneira de conceber a educacao, tornando-a “refém
da forma escolar’ (CANARIO, 2007, p. 15).

Apesar dessa forma escolar naturalizar uma organizacdo, a escola sofreu
mutacdes ao longo do século XX. Essas modificacdes sdo apresentadas por Canario
(2007) em trés fases, a saber: escola das certezas, escola das promessas e escola
das incertezas.

A escola das certezas refere-se aquela da primeira metade do século XX, de
carater elitista, sem preocupacdo com as desigualdades sociais: “aparecia como
uma instituicdo justa, em um mundo injusto” (CANARIO, 2007, p.17)

Posteriormente, a escola das promessas, apos a Segunda Guerra Mundial, é
marcada pela passagem de uma escola elitista para uma escola de massas, ou seja,
da escola das certezas para a escola das promessas. Essa fase sublinhou uma
grande expansao quantitativa dos sistemas escolares, combinada com o otimismo
do desenvolvimento, da mobilidade social e da igualdade. Contudo, essas
promessas passaram do entusiasmo para o desencanto, ou seja, a democratizagao
do acesso a escola e a igualdade de oportunidades ndo representou uniformidade
de resultados, o que desencadeou a escola das incertezas.

A fase da escola das incertezas € marcada pelo aumento de qualificacdes,
pelas desigualdades, pelo desemprego estrutural de massas, pela precarizagdo do
trabalho e pela desvalorizagdo dos diplomas escolares, 0os quais se tornaram
obsoletos e menos rentaveis, pois 0s ganhos de uns pressupunham a perda de

outros.
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Nesse territorio educacional, configurado ora por certezas, ora por promessas
e ora por incertezas, alguns fatos importantes marcaram e marcam a educacao.
Dentre eles, destaco a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, promulgada em
1948, a qual concebe a educagédo como um direito de todos, conforme pode ser visto

no artigo 26:

Toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrugdo superior, esta baseada no mérito (ONU, 1948)?1,

Universalmente dada como direito em 1948, a educacédo foi regulamentada
como obrigatoéria no Brasil somente em 1971, apenas para 0s quatro anos iniciais,
com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, n° 5.692 de 11 de
agosto de 1971.

Em 1988, na Constituicdo Brasileira, o direito a educacao foi outorgado para

todos, como explicita o artigo 205:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Mesmo com a conquista da democratizacdo da educacdo em territério
nacional, por meio da Constituicdo Brasileira de 1988, a educa¢do avancou muito
lentamente na direcdo de alcancar a universalizacao desse direito.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Brasileira - LDB n° 9.394,
promulgada em 1996, alguns desdobramentos se fizeram presentes. A educacao
obrigatéria no Brasil, regulamentada na LDB de 1971, que era de apenas quatro
anos, foi ampliada para oito anos. Em 2006, para nove anos, chegando a uma
obrigatoriedade de quatorze anos de escolariza¢do recentemente, por meio da Lei n°
12.796 de 04 de abril de 2013.

Diante desses avancgos, € importante retomar que a Ementa Constitucional de
11 de novembro de 2009 deu nova redacdo aos incisos | e VIl do artigo 208 da

Constituicdo Federal, estabelecendo que, até 2016, seria implantada gradativamente

21 pisponivel em https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10133.htm. Acesso em: 18 jan. 2018.
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a educacao escolar nas redes de ensino, tendo seus sistemas que se adequarem
para oferecer Educacéo Basica obrigatoria e gratuita dos quatro aos dezessete anos
de idade.

No cenério da Educacao Brasileira, desde a Constituicdo de 1988 e a LDB de
1996, sédo percebidos alguns movimentos para promover 0 acesso a educacao
escolar. Nesse periodo, algumas praticas buscaram garantir, além do ingresso, a
permanéncia na escola. Porém, nesse mesmo contexto, que efetivou a
democratiza¢do da educacao, ha um territério desafiador no que se refere ao direito
a aprendizagem e permanéncia na escola, principalmente aos estudantes do Ensino
Médio.

As reformas ndo chegaram a uma “resposta pertinente aos problemas que
vém afetando os sistemas escolares de forma recorrente e intensa” (CANARIO,
2006, p. 11). Ao pensar na relacdo entre os diferentes aspectos que caracterizam,
de acordo com Canario, um processo de mutacdo da escola, muito mais do que uma
crise dessa instituicao, resta também investigar como uma politica educacional foi
articulada para uma rede de ensino e de que forma as interlocugcdes estao presentes
ou ausentes na promocdo de espacos de pesquisa apresentados, pensados ou

idealizados em tal proposta.

2.2.1 Ensino Médio

Ao longo das ultimas duas décadas, a etapa final da Educacédo Basica, em
nivel nacional e estadual, apresenta um quadro negativo, com altos indices de
evasao e repeténcia. De acordo com diagnostico da SEDUC/RS, os dados séo
alarmantes: “‘em 1975, o indice de aprovacdo foi de 82,21%, tendo uma curva
descendente nas décadas seguintes, ficando quase sempre abaixo de 80% e tendo
chegado a 66,1% em 2010” (AZEVEDO, 2017, p. 228).

O Ensino Médio no Brasil nunca foi para todos. Grande parte daqueles que
ingressam nessa etapa da Educacdo Basica ndo a concluem. Acompanhando
alguns movimentos relacionados ao contexto do Ensino Médio e considerando a
educacdo um direito de todos, encontramo-nos diante de um (des)conhecido

territorio. Ensino Médio para qué? Para quem? A servico de que e de quem?
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Em 1931, com a Reforma Francisco Campos (Decreto n° 18.890/31), o
Ensino Médio foi organizado em Ensino Secundario, Profissional e Comercial. Na
década de 40, mais precisamente em 1942, com a Reforma Capanema, o Ensino
Secundario foi expandido para dois ciclos. O primeiro correspondia ao curso Ginasial
(quatro anos); o segundo, aos cursos Classico e Cientifico (trés anos), voltados ao
ingresso no Ensino Superior. Em 1950, com a Lei Federal n® 1.076/50, os
concluintes de cursos profissionais podiam ingressar em cursos superiores, desde
que comprovassem nivel de conhecimento. No ano de 1961, com a primeira LDB n°
4.024/61, a equiparacdo do ensino profissional ao ensino propedéutico foi efetivada
“para efeito de ingresso em cursos superiores” (BRASIL, 2013a, p. 18). Em 1971,
com a LDB n° 5.692/71, estabeleceu-se a profissionalizagcdo do Segundo Grau,
mantida até 1982, quando a Lei n°® 7.044/82 facultou a profissionalizacdo nesse nivel
de ensino.

Com a promulgacédo da LDB n° 9.394 de 1996, o Ensino Médio passou a ter
identidade propria, sendo definido como a etapa final da Educagdo Basica, a ser
oferecido gratuitamente para todos os jovens do territorio nacional. Como anunciado
anteriormente, a obrigatoriedade do Ensino Médio no Brasil ocorreu apenas a partir
da Emenda Constitucional n°59 de 2009. Essa Emenda estabelece o ensino
obrigatério e gratuito dos quatro aos dezessete anos, com implementacao
progressiva até o ano de 2016, de acordo com o Plano Nacional de Educacéo?.
Depois, foi promulgada a Lei n° 12.061/2009, a qual, no inciso VI do art. 10,
determina que os Estados incumbir-se-do de “assegurar o Ensino Fundamental e
oferecer, com prioridade, o Ensino Médio a todos que o demandarem” (BRASIL,
2013, p. 159).

E importante destacar que a obrigatoriedade n&o significou que todos os/as
jovens com idade para cursar o Ensino Médio tivessem acesso pleno a
escolarizacdo. Além do acesso, é necessario garantir que o/a jovem estudante®?
permaneca na escola, sendo assegurado seu direito a aprendizagem e ao

desenvolvimento do processo educacional.

22 0 Plano Nacional de Educacédo (PNE) determina diretrizes, metas e estratégias da politica
educacional do Brasil para a década 2014-2024.

23 Ao longo do texto, utilizarei a expressdo “jovem estudante” para identificar o aluno do Ensino
Médio, considerando a fase da vida que corresponde a faixa etaria dessa etapa da Educagédo Basica.
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De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), atualmente mais de 50% dos/das jovens de quinze a dezessete anos
ainda ndo estdo cursando o Ensino Médio e milhdes de jovens com mais de dezoito
anos e adultos ndo concluiram essa etapa da Educacdo Bésica. Se metade dos/das
adolescentes de quinze a dezessete anos ainda ndo estdo matriculados no Ensino
Médio, essa situacao configura uma grande divida da sociedade (BRASIL, 2013). No
Estado do Rio Grande do Sul, considerando o quadro abaixo, h& elevado nimero de
estudantes de quinze a dezessete anos que nao frequentam a escola e nao
concluiram o Ensino Médio. Ainda, o numero de jovens que frequenta a escola,
considerando a populacdo que deveria ocupar 0s bancos escolares, mantém-se
numericamente distante do esperado. Ao longo dos anos, mesmo com a
obrigatoriedade da Emenda n° 59 de 2009, ndo se observa aumento significativo da

frequéncia escolar em ambito nacional.

Tabela 1 - Populacao de alunos que frequenta ou ndo a escola

N&o frequenta N&o frequenta

Ano Populagio Frequenta escola e nao escolg e
escola concluiu o concluiu o

Ensino Médio Ensino Médio
2001 554.422 406.565 132.812 15.045
2002 551.368 395.555 134.200 21.613
2003 563.186 414,935 121.798 26.453
2004 540.940 405.368 111.397 24.175
2005 542.251 399.968 117.166 25.117
2006 530.572 390.706 114.212 25.654
2007 529.771 391.419 112.703 25.649
2008 525.545 396.938 105.387 23.220
2009 552.464 433.203 99.959 19.302
2011 524.803 397.040 96.868 30.895
2012 565.096 415.394 116.089 33.613
2013 545.799 425,954 93.942 25.903
2014 532.354 406.845 99.228 26.281

Fonte: IBGE / Pnad / Preparagdo: Todos Pela Educacdo. Disponivel em: <http://
www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio/dossie-localidades>. Acesso em: 12 nov.
2016.

Fomentar a conclusdo do Ensino Médio com qualidade é um dos desafios da
escola, dos professores, dos jovens estudantes e de todos os que se envolvem nos
processos de ensino e de aprendizagem. O Ensino Médio é visto muito mais como a
etapa conclusiva da Educacéo Basica do que como a que antecede o ingresso no

Ensino Superior. Nesse sentido, pergunto-me: qual o sentido que o/a jovem


http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio/dossie-localidades
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-medio/dossie-localidades
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estudante atribui ao aprender, ao conhecer, ao descobrir? Que conhecimentos
considera necessarios para sua vida? Que valor tem o conhecimento em sua
trajetoria de estudante? Como esta o desejo dos/das jovens pela construcdo do
conhecimento? Como os conhecimentos socialmente construidos pela humanidade
sdo transmitidos, apreendidos, traduzidos, percebidos na escola e pelos/pelas
jovens?

Relativo ao direito a aprendizagem, essas questdes e tantas outras se fazem
presentes numa longa jornada a ser percorrida e desbravada pelos docentes e
pelos/pelas jovens estudantes na tentativa de evidenciar a formacdo humana
integral e ndo apenas a formacao de acordo com a logica e o mundo do mercado e
do trabalho. Nao ha um caminho linear a percorrer, mas a necessidade de
estabelecer rotas que permitam projetar um olhar para “fora”, para além do que
nossas lentes “limitadas” e por vezes “estereotipadas” nos permitem enxergar no
entorno da escola e das politicas publicas, em aproximacao as discussoes e estudos
referentes ao Ensino Médio.

Antes da obrigatoriedade, no ano de 2000, o Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC) langou os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN), os
quais apresentaram uma proposta curricular indicando a superacdo da
descontextualizacdo e da compartimentalizacdo do ensino, com vistas a indicar
referéncias baseadas na interdisciplinaridade e no incentivo a visao critica dos/das
jovens estudantes. Na sequéncia, em 2006, o Ministério da Educacéo apresentou as
Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio, com o objetivo de que esse material
contribuisse com a pratica docente, visando a um didlogo entre professor e escola.

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
foram homologadas em janeiro de 2012, tendo como principio educativo o trabalho?*
e como principio pedagogico a pesquisa, buscando a educacdao integral do jovem. O
documento enfatiza que a funcdo originaria da educacgédo vai além da formacédo
profissional, atingindo a construcéao da cidadania, mas, para tal, a escola precisa ser
reinventada, priorizando “processos capazes de gerar sujeitos inventivos,
participativos, cooperativos, preparados para diversificadas insergdes sociais,

politicas, culturais, laborais e, ao mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar

24 Nesta escrita sera explorada a pesquisa como principio pedagégico, pela sua imbricada relagéo
com os dados construidos e os achados permitidos nesta investigacao.



41

as formas de producéao e de vida” (BRASIL, 2013, p. 152). Esses pressupostos vao
ao encontro das ideias de Freire (1996) no que se refere ao carater formador da
experiéncia educativa, com o compromisso de educacado integral que a escola
precisa assumir?,

A pesquisa como principio pedagdgico € apresentada nas DCNEM/2012,
requerendo o aprendizado continuo e ao longo de toda a vida. Essas diretrizes
interferem na relagdo pedagodgica, suscitando um comportamento mediador dos
professores, ao propor que eles deixem de “ser transmissores de conhecimentos
para serem mediadores, facilitadores da aquisicdo de conhecimentos; devem
estimular a realizacdo de pesquisas, a producdo de conhecimentos e o trabalho em
grupo” (BRASIL, 2013, p. 163). Por meio da pesquisa como principio pedagogico,
uma transformacao pode se materializar nas acdes da escola. Mas sera que, de
fato, essa traducdo para a pratica acontece? As experiéncias com a pesquisa sao
vivenciadas nas escolas? Como os/as jovens estudantes percebem essas
experiéncias no cotidiano da escola?

Diante desses cenérios, em 2016, fomos surpreendidos por novas propostas
de mudancas originadas pela Medida Proviséria de n°746 de 22 de setembro, a qual
instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, com alteracdes das leis n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, e n° 11.494/2007, a qual regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacéo, além de dar outras providéncias?®.

A Medida Provisoria (MP n° 746/2016) gerou muito desconforto entre
pesquisadores da educacdo, educadores, jovens estudantes, familiares,
principalmente por entenderem que esse modelo ndo atende as necessidades de
formacao dos jovens brasileiros. Diferentes posicionamentos foram manifestados,
principalmente pelo distanciamento, pela falta de sintonia entre a realidade escolar
nacional e pelo conteudo da MP. Para Paulo Carrano (2017), a MP limitou o debate
com a sociedade, além de “ampliar as desigualdades de acesso ao conhecimento e

intensificar as dificuldades para o ingresso no Ensino Superior para 0os mais pobres

25 Esta ideia sera melhor explorada nos capitulos seguintes.

26 Dados disponibilizados no Diéario Oficial da Unido. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-
ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 22 fev. 2016.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192
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da sociedade”. Na ocasiao, o portal da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo em
Pesquisa em Educacédo (ANPED)?’ divulgou nota publica sobre a MP?8 e destacou
que suas determinagbes ndo dialogam “com os estudos e pesquisas sobre
Educacédo Basica, Ensino Médio, formacao técnico-profissional e as juventudes que
0s associados da ANPED e outras associacdes académicas brasileiras realizaram
ao longo das ultimas décadas”. A ANPED também acolheu 24 cartas e manifestos
de entidades nacionais contra a MP do Ensino Médio.

A MP culminou com a Lei n° 13.415/2017, que estabelece novas diretrizes e
bases para o Ensino Médio no pais?. Entre as principais alteracdes estdo: a
ampliacdo da carga horaria, com o tempo integral; a organizacao curricular por areas
do conhecimento®’; e a possibilidade do estudante fazer opcdes por determinada
area do conhecimento no ultimo ano do Ensino Médio, ndo tendo mais um unico
modelo curricular nacional para a etapa final da Educacédo Béasica. No que se refere
aos profissionais da educacdo, podem atuar aqueles com “notério saber”,
dispensando a necessidade de terem uma Licenciatura®!, sob a justificativa de falta
de professores. Ndo adentrarei nessas discussdes, mas sublinho que o cenario
nacional do Ensino Médio esta em meio a uma densa “névoa”, com pouca
visibilidade na direcéo de perspectivas que, de fato, oportunizem avistar a identidade
e a finalidade dessa etapa da Educacdo Béasica, conforme as Diretrizes Nacionais
para o Ensino Médio de 1998 ja propunham.

Nos ultimos 20 anos, de acordo com Silva, “o Ensino Médio tem sido “alvo de
disputas — em seu sentido e finalidade”. Ha um processo de construgcdo e/ou
(re)construcao desta etapa, de “adequagao do ensino médio a requisitos postos pelo
mercado de trabalho e/ou por necessidades definidas pelo setor empresarial’,
evidenciando uma “visdo mercantil da escola publica”, além da adocao de “critérios

pragmaticos para definir os rumos da mudancga, tais como o desempenho nos

27 A ANPED é uma associacdo sem fins lucrativos que congrega programas de pés-graduacao stricto
sensu em educacdao, professores e estudantes vinculados a esses programas e demais profissionais
da area. Informag@es disponiveis em: <http://www.anped.org.br/sobre-anped>. Acesso em 10 mar.
2017.

28 Nota publicada em 23 de setembro de 2016. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/news/nota-
publica-da-anped-sobre-medida-provisoria-do-ensino-medio>. Acesso em 01 abr. 2017.

29 Dados do Diério Oficial de 16 de fevereiro de 2017.

30 0 Estado do Rio Grande do Sul tem seu curriculo do Ensino Médio organizado dessa forma desde
2011.

31 No Brasil, Licenciatura se refere aos cursos superiores para formacao de professores.


http://www.anped.org.br/sobre-anped
http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-sobre-medida-provisoria-do-ensino-medio
http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-sobre-medida-provisoria-do-ensino-medio
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exames em larga escala e o0 acesso limitado a educagao superior” (SILVA, 2017,
p.21).

A vista disso, apesar de inegaveis conquistas para que os/as jovens de
diferentes classes sociais possam realizar seus estudos, o Ensino Médio se
encontra em conflito. Para Tomazetti (2014, p. 17), “as escolas brasileiras continuam
atuando como se nada houvesse mudado”, pois além de desconsiderarem “as
culturas juvenis que os alunos trazem para o universo da escola, com suas
diferentes maneiras de darem sentido ao mundo - como se todos os alunos
ingressantes possuissem o0s mesmos objetivos e anseios”, ainda “fazem dessa
etapa de ensino um espaco apenas de memorizacdo e de contato
descontextualizado em relacdo aos variados conteudos”.

O direito a educacdo é um direito social e esta assegurado na Constituicao
Federal Brasileira de 1988, mas a garantia de acesso exclusivamente através de
matricula nas escolas simplifica esse direito. Conforme Stecanela (2016, p. 345), o
direito a educacgao “situa-se no conjunto dos direitos sociais e é considerado um
direito mediador para a garantia dos demais direitos”, os civis e os politicos. Do
direito & educacao ao direito ao Ensino Médio, ha um cenario um tanto embacado,
pois assegurar aos jovens O acesso a essa etapa da Educacdo Basica,
considerando a educacao escolar “uma dimensao fundante da cidadania” (CURY,
2002, p. 246), nao traduz a garantia de sua participagdo nos espacos sociais e

politicos, além da inser¢cdo no mundo do trabalho ou sua continuidade.

2.2.2 Crise do Ensino Médio: entre conflitos e tensdes, a falta de sentidos

A crise, as tensdes e os desafios atuais da relacdo entre as juventudes e a
escola podem estar situados, de acordo com Dayrell (2007, p. 1106), nas “mutacdes
profundas que vém ocorrendo na sociedade ocidental’, as quais, para o autor,
interferem e afetam as instituicbes e seus processos de socializacdo, além da
“producao social dos individuos, nos tempos e espacgos”. Dayrell comunica que
estamos assistindo “a uma crise da escola na sua relagdo com a juventude, com o0s
professores e jovens se perguntando a que ela se propde”.

De acordo com Moll e Garcia (2014, p. 7-8), a crise do Ensino Médio “nao é

mais do que a explicitacdo da auséncia historica dessa etapa educativa como
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possibilidade de todos, agravada por uma profunda perda de sentido identitario e
pedagogico da instituicdo escolar’. Ainda segundo as autoras, a democratizagao da
educacdo oportunizou que sujeitos sociais ndo esperados e ndo desejados
chegassem a escola, dentre eles os pobres e os muito pobres. Dessa forma, o
insistente foco da preparacdo dos/das jovens para o ingresso no Ensino Superior
com uma educagao “esvaziada também de uma formacdo humana integral agravam
essa situagdo”. O engessamento das escolas de Ensino Médio ndo permitira o
enfrentamento dessa crise de sentidos. De acordo com as autoras, h4 que se
compreender a “amplitude da tarefa formativa nesse momento da vida dos jovens”,
impulsionando pensar em fazeres associados aos “sujeitos jovens que muito tem a
dizer de si, dos seus sonhos, dos seus projetos, dos seus saberes”.

Uma importante expansdo do Ensino Médio em territorio nacional aconteceu
na década de 1990, com o aumento de vagas e de matriculas nas escolas publicas,
mas, de acordo com Krawczyk (2014), essa situacdo oscilou nos anos seguintes.
Em 2004, o Brasil atingiu o maior aumento no numero de matriculas no Ensino
Médio, a0 mesmo tempo em que sua expansdo entrou em declinio, apresentando
uma pequena retomada do crescimento entre os anos de 2008 e 2011, com nova

gueda em 2012. Para a autora:

Esse fendmeno ainda ndo foi suficientemente estudado para se saber os
motivos. Além disso, ainda temos altos indices de reprovacdo e abandono
no Ensino Médio. Em 2012, tivemos um indice de 78,7% de aprovacdo,
12,2% de reprovacao e 9,1% de abandono. (KRAWCZYK, 2014, p. 82)
Dados do censo escolar 2017, disponiveis no site do Ministério da Educacéo
e Cultura mostram que, de 2013 a 2017, o numero de matriculas no Ensino Médio

nacional reduziu 383.664.
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Figura 2 - Matriculas Ensino Médio Nacional - 2017
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divulgacao-censo-2017-vi-pdf&category_slug=janeiro-2018-pdf&ltemid=30192 Acesso em 20 dez.
2018.

Ao analisar o fluxo escolar em cenario nacional, considerando os indicadores
de promocdao, repeténcia, migracado para a Educacao de Jovens e Adultos - EJA e
evasdo, é possivel perceber o alto indice de repeténcia e evasdo no 1° ano do
Ensino Médio. No 2° ano, esse indice reduz e, no 3°, considerando os estudantes
gue permanecem, a repeténcia e a evasdo € ainda menor. Esse fato pode estar
relacionado a proximidade de conclusdo da Educacdo Bésica. O indice de
repeténcia e evasdo no Ensino Médio em territorio nacional ainda esta acentuado,
apontando, de acordo com Krawczyk, para uma “crise de legitimidade da escola”
(2014, p.87).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=81861-divulgacao-censo-2017-vi-pdf&category_slug=janeiro-2018-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=81861-divulgacao-censo-2017-vi-pdf&category_slug=janeiro-2018-pdf&Itemid=30192
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Figura 3 - Fluxo escolar do cenario nacional — Censo Escolar 2014-2015
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Com base nesses dados, € possivel identificar a falta de investimento na
qualidade, visando a permanéncia do jovem na escola, em paralelo a
democratizacdo do acesso ao Ensino Médio. Tomazetti (2014) chama atencao para
uma “crise nos sentidos de seu ensino”, inviabilizando a construcdo de objetivos
claros, dificultando a elaboracdo de uma proposta curricular que atenda as
demandas dos estudantes, os quais, “diante da diversidade cultural e das variadas
localidades e procedéncias socioecondmicas, ndo se sentem estimulados a
aprender e a fazer do espaco escolar um lugar de crescimento também na area das
relagcdes sociais” (TOMAZETTI, 2014, p. 18).

Nessa perspectiva, € importante considerar a existéncia uma crise de
sentidos também com relacdo as propostas pedagoégicas desvinculadas da realidade
dos/das jovens, com distancias entre o mundo dos/das jovens e o da escola, entre
os/as jovens e seus professores, entre 0 presente e as perspectivas de futuro. A
democratizacdo do acesso a escola viabilizou que ela fosse habitada por diferentes
sujeitos, gerando outro tipo de crise, a “da escola na sua relagdo com a juventude,
com professores, alunos e gestores se culpando mutuamente, perguntando a que
ela se propoe” (DAYRELL e CARRANO, 2014, p. 103).

Para que a pluralidade das juventudes presentes na escola venha a ser, de
alguma forma, alcancada, percebida e notada, superando uma visdo homogénea de

“sujeitos sem rosto, sem historia, sem origem de classe ou fragcdo de classe”
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(FRIGOTTO, 2004, p. 57), o enfrentamento da crise, para além de achar culpados,
pode ser um combustivel determinante de mudancas para que o Ensino Médio
venha a ser repensado, recriado e, quem sabe, reconfigurado, viabilizando que as
juventudes sejam aceitas e ndo recusadas em sua diversidade.

No ano de 2011, antecipando-se as orientacbes do cenario nacional para o
Ensino Médio, no que se refere as Diretrizes Curriculares Nacionais, o Estado do Rio
Grande do Sul foi pioneiro na reestruturacdo do Ensino Médio, com a apresentacao
da Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional
Integrada, apontando para o enfrentamento da crise de sentidos que acomete esse
nivel de ensino e indicando uma importante mudanca de paradigma na organizagao
curricular dessa etapa da Educacgdo Basica, visando a contribuir para a criacdo de
“‘uma consistente identidade do ensino médio” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.5).

Azevedo (2017, p. 228) destaca estudos de Moura e Silva (2012) anunciando
que “o desinteresse da juventude é decorrente de uma politica educacional e de um
modelo curricular descolado da realidade social, que nao dialoga com 0s contextos
culturais e as expectativas da juventude contemporanea”. Mesmo que pensada sem
interlocucdo com os atores da escola, em 2011, no Estado do Rio Grande do Sul, foi
apresentada a proposta de reestruturacdo curricular - Ensino Médio Politécnico,

contendo demarcacdes legais e historicas no cenario estadual.

2.3 DELIMITANDO O OBJETO DE ESTUDO NO CENARIO ESTADUAL

O cenario do Estado do Rio Grande do Sul tem refletidas as mesmas tensfes
anunciadas no territério nacional, ou seja, enfrenta elevados indices de evasdo,
reprovacao, além do alto nimero de jovens que nao frequentam a escola. Dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Institucionais Anisio Teixeira - INEP
mostram o distanciamento entre o nimero de matriculas no Ensino Médio em 2016
e 2017, sendo apresentada, neste ultimo, uma diminuicdo de aproximadamente 10

mil matriculas se comparado ao ano anterior.
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Quadro 1 - Matriculas por Etapa de Ensino - Rio Grande do Sul (2016)

Nimero de Matriculas por Etapa de Ensino - RIO GRANDE DO SUL
Censo Escolar 2017
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Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=81861-
divulgacao-censo-2017-vi-pdf&category_slug=janeiro-2018-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 12 dez.
2018.

De acordo com Carrano e Dayrell (2002, p. 21-22), a realidade do Ensino
Médio “se apresenta com fortes segmentacdes internas e disparidades quanto a
qualidade do ensino oferecido em diferentes regiées do pais — e mesmo dentro da
mesma regido — naquilo que se refere a origem social dos alunos matriculados”. Os
autores destacam ainda que o sistema educacional brasileiro poderia ser definido
‘como sendo a supremacia da logica das escolas ricas para os ricos e escolas
pobres para os pobres”. Desse modo, o cenario estadual também apresenta
desafios no que se refere a predominancia de diferentes escolas para diferentes

estudantes.
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Quadro 2 - Matriculas por Etapa de Ensino - Rio Grande do Sul (2017)

Numero de Matriculas por Etapa de Ensino - RIO GRANDE DO SUL
Censo Escolar 2017
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Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=81861-
divulgacao-censo-2017-vi-pdf&category_slug=janeiro-2018-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 12 dez.
2018.

Nos anos que antecederam 2011, as escolas publicas de Ensino Médio do
Estado Rio Grande do Sul mantiveram as orientacbes nacionais com relacdo a essa
etapa da Educacao Basica. Em 2011, a Proposta Pedagdgica para o Ensino Médio
Politécnico e Educacao Profissional Integrada (PREM/RS) foi apresentada: ancorada
no Plano de Governo para o Estado do Rio Grande do Sul, no periodo de 2011-
2014; na LDB n° 9.394, de 1996, incluindo a concepcao para o Ensino Médio, sua
finalidade e modalidades; além das Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Basica,
expedidas pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE), as quais, no momento do
lancamento dessa politica estavam em tramitacdo para homologacéo.

A referida proposta indicou mudanca de postura na organizagao curricular
dessa etapa de ensino, visando a contribuir para a criagdo de “um Ensino Médio que
oportunize e se empenhe na construgéo de projetos de vida pessoais e coletivos que
garantam a insercao social e produtiva com cidadania”, ou seja, uma proposta que
construa uma consistente identidade para essa etapa final da Educacdo Basica,
priorizando o protagonismo do/da jovem e o dialogo entre as areas do conhecimento
e 0 mundo do trabalho, em interacdo “com as novas tecnologias, que supere a
imobilidade de uma gradeagao curricular, a seletividade, a exclusdo” (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p. 4-6).
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A particularidade vivida no Estado do Rio Grande do Sul com a PREM/RS
buscou promover espacos nos quais o/a jovem vivenciasse situacfes de
investigacdo, de mobilizacdo e de interferéncia na realidade, oportunizando, assim,
que a escola pudesse falar e vibrar para além da ingenuidade, ou seja, com vistas a
criticidade. A vivéncia dessas situacdes esteve vinculada ao Seminario Integrado, o
qual envolve a constituicdo de espacos planejados, integrados por professores e
estudantes, a serem vivenciados desde o primeiro ano e em complexidade
crescente: espacgos de articulagdo entre conhecimentos formais, constituindo-se na
interdisciplinaridade; e espacos de producdo de conhecimento por meio de uma
postura investigativa dos alunos e professores (MAIA e TOMAZETTI, 2014).

O Seminéario Integrado prevé organizacdo de trabalhos envolvendo
elaboracdo de projetos, os quais, de acordo com a proposta, teriam a coordenacao
da supervisdo e orientacdo educacional de cada escola. Para 0 acompanhamento e
desenvolvimento dos projetos produzidos no Seminario Integrado, “devera ser
destinado um percentual da carga horaria dos professores — um de cada area do
conhecimento”. E importante destacar que os projetos do Seminario Integrado
traduzidos “por praticas, visitas, estagios e vivéncias poderdo também ocorrer fora
do espaco escolar e fora do turno que o aluno frequenta” (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p. 24), mas para tal o acompanhamento deve ser feito por um professor.

O enfoque investigativo, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo do
processo de ensino e de aprendizagem nortearam a organizacdo do Seminario
Integrado. Esses pressupostos otimizam o protagonismo dos/das jovens e
potencializam espacos para a rigueza e a autonomia intelectual, na tentativa de,
guem sabe, tornar a escola um lugar que dé sentidos ao mundo real e concreto
como os estudantes percebem, ou um lugar que instiga a busca pelo saber a ser
explorado e compreendido. O Seminario Integrado ajuda a transpor a denuncia de
Dayrell et al (2009), pois menciona o/a jovem para além da mera concepcdo de
aluno, contribuindo, dessa forma, para que ele seja sujeito de seu processo de
construcdo do conhecimento. No Seminario Integrado, os estudantes, a partir de
pesquisa motivada por uma curiosidade espontanea, necessidade e/ou situacao
problema, considerando os eixos tematicos transversais, elaboraram projetos e o
desenvolveram, buscando respostas para inquietacdes que eram suas, ou em

alguns casos, de outros.
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Esse cenario politico pode ser visualizado a luz da abordagem do “ciclo de
politicas”? de Stephen Ball e Richard Bowe (1992), que envolve trés contextos
principais inter-relacionados: o contexto de influéncia, o contexto da produgéo de
texto e o contexto da pratica, sendo que “cada um desses contextos apresenta
arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates”
(BOWE et al, 1992, apud MAINARDES, 2006, p. 50). No cenario do Estado do Rio
Grande do Sul, o contexto de influéncia constitui 0 momento em que essa politica
publica teve inicio, em que os discursos em questdo foram construidos e
influenciados por diferentes grupos de interesse em disputa por definicbes e
finalidades sociais e politicas de educacéo.

Seguindo a abordagem de Ball e Bowe, “o contexto da pratica, onde a
politica estd sujeita a interpretacdo e recriagdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes significativas na
politica original” (MAINARDES, 2006, p. 53), contempla o contexto vivido pelas
escolas publicas do Ensino Médio galcho, com a implementacdo da Proposta
Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacédo Profissional Integrada,
com posterior reformulacéo, a contar de 2017.

Para Mainardes (2006, p.53), de acordo com Ball e Bowe, “o ponto-chave é
gue as politicas ndo sao simplesmente ‘implementadas’ nesta arena, no contexto da
pratica, mas estéo sujeitas a interpretagao e, entao, passiveis de serem ‘recriadas”.
Nos cinco anos de implementacdo da PREM/RS, considerando o ciclo de politicas
formulado por Ball e Bowe, observamos na educacédo do Estado do Rio Grande do
Sul o contexto da prética. Segundo Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006), todos os
envolvidos tém papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das
politicas educacionais. Também, o que cada instituicdo de ensino, cada profissional
acredita e pensa, suas concordancias, suas resisténcias, os conflitos e as disputas,
implicam no processo de implementacao das politicas no “chdo da escola”.

Para uma melhor aproximacao com o contexto de influéncia que interferiu no

desenho da proposta do Ensino Médio Politécnico, estabeleci contato com o

32 O ciclo de politicas, mencionado brevemente, busca situar os contextos da politica educacional e
néo configurar um método de analise.
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professor Dr. José Clovis de Azevedo®3, Secretario Estadual de Educacgdo, que
esteve a frente desse programa no periodo de 2011 a 2014.

Nas palavras de José Clovis, as influéncias presentes para chegar na
proposta curricular do Ensino Médio Politécnico tém nascente em varias matrizess4.
Dentre elas, destaca a existéncia de uma histéria de militancia na educacéo,
envolvendo um grupo mais ou menos coeso em Porto Alegre®, o qual iniciou as
discussdes no final dos anos 70 e inicio dos 80 com o estabelecimento das
administracdes populares em Porto Alegre. Sobre essa questdo, José Clovis

esclarece:

Eles foram para o governo da administracdo municipal e eu estive sempre neste grupo
como um dos articuladores. Inicialmente, esse grupo tinha um viés sindical, mas ele foi aos
poucos se transformando em um grupo de discussdo de conteddo da educacdo, sem
abandonar a dimensédo sindical, mas priorizando sempre a esséncia do conteldo da
educacéo. Isso coincide com um momento muito rico da sociedade brasileira, que foi o
processo de redemocratizacdo dos anos 80, com a volta de Paulo Freire e com a abertura
democrética. (José Clovis — 19/10/17)

No ambito dessa proposta, estd ancorado o Seminario Integrado, o qual é
constituido a partir da articulacdo entre as areas do conhecimento® e suas
tecnologias. A politecnia, nas palavras do professor José Clovis, comecou a ser
estudada e discutida por um grupo de pesquisadores do Rio Grande do Sul desde
0s anos 80, explorando diferentes fontes de literatura estrangeira. Durante o trabalho
no Governo Municipal de Porto Alegre, entre 1993 e 2000, a politecnia deixou de ser

um tema de debate.

A orientacdo do ministro Renato de Souza, as influéncias dos organismos internacionais no
Brasil e a linha do Governo de Fernando Henrique Cardoso fecharam a discussdo da
integracd@o entre educacao geral e educacdo técnica, e, portanto, isso fechou o espaco da
discusséao sobre a politecnia. (José Clovis — 19/10/17)

33 José Clovis de Azevedo foi Secretario Municipal de Educacao de Porto Alegre no periodo de 1997-
2000 na gestdo de Tarso Genro. Entre 2011 e 2014, foi Secretario de Estado de Educacdo do Rio
Grande do Sul, na gestdo de Tarso Genro. Foi membro do Conselho dos Secretarios Estaduais de
Educacdo — CONSED e do Forum Nacional de Educacdo (2011-2014). E docente do Programa de
Pés-Graduacdo - Mestrado Profissional em Reabilitacdo e Inclusdo e no Curso de Pedagogia do
Centro Universitario Metodista, do IPA.

34 Os trechos em italico apresentam transcricdes das palavras do Dr. José Clovis em entrevista
realizada em seu gabinete de trabalho no Centro Universitario Metodista — IPA em Porto Alegre, na
manha do dia 19 de outubro de 2017.

35 Capital do Estado do Rio Grande do Sul.

36 As areas do conhecimento no Seminario Integrado contemplam as Linguagens e suas Tecnologias,
a Matematica e suas Tecnologias, as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e as Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias.
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Dessa forma, a concepcdo de trabalho como principio educativo, como
organizador do curriculo, ndo evoluiu no ambito estadual até os anos 2000. Em
2011, ao assumir a Secretaria Estadual de Educacgéo, durante o governo de Tarso
Genro, José Clovis lembra que, junto a ele, estava um grupo de pessoas que,

Implantou a reforma de ensino com todas as dificuldades, todas as limitacdes, mas que ela
foi imposta, inclusive dentro do conjunto de alguns setores do préprio governo, 0os quais
tinham uma visdo de que a educacdo deveria ser uma preparacao para o mercado, ser
pragmatica. (José Clovis — 19/10/17)

A determinacdo dessa proposta na Rede Estadual de Ensino provocou
desconforto, ndo apenas em alguns setores do governo, mas também em grande
parte dos servidores das escolas, estudantes e familiares. A repercusséo foi cercada
de duavida, desconforto e descontentamento. Mesmo com todos esses

enfrentamentos, José Clovis e sua equipe defenderam a concepcao de que

A escola deve existir para ser uma vanguarda da sociedade, embora ela sozinha néo
transforme, mas ela tem que ser sempre o local de efervescéncia, de debate, onde as ideias
inovadoras estejam fervilhando e presentes. [...] N6s ndo podemos nos dar ao luxo de
defender que toda nossa juventude tem que estar em uma escola desinteressada porque a
maioria dos nossos jovens entram no mercado de trabalho muito cedo; entdo, no lugar da
escola desinteressada, nés temos que ter uma escola onde se integre a educacéo geral e a
educacédo profissional, onde o estudante va para um mercado de trabalho precocemente
independendo da nossa vontade, mas jA com um instrumental critico que o coloque capaz
de exercer sua autonomia, sua cidadania. (José Clovis — 19/10/17)

Durante a elaboracdo da proposta, José Clovis destacou que referéncias
classicas como Gramsci e Marx, pesquisas do grupo da Associacdo Nacional de
Pesquisa em Educacdo - ANPED e os estudos presenciais junto a Demerval
Saviani, Monica Ribeiro da Silva, Gaudéncio Frigotto, entre outros foram
fundamentais no desenho do projeto, afirmando que acabaram fazendo uma costura
muito interessante com as universidades.

Esse foi 0 quadro no qual se desenvolveu o desenho da proposta de reforma
curricular do Ensino Médio do RS, formalizada em marco de 2011 e discutida ao
longo de todo o0 ano em assembleias regionais. José Clovis lembra que tiveram as
Conferéncias Regionais e Inter-regionais, depois a Conferéncia Estadual que foi no
inicio de dezembro de 2011. Sempre foi muito criticado que foi de cima pra baixo,

gue néo houve discussdo nem debate.
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2.3.1 Nenhuma discussao é suficiente para quem é contra!

O Ensino Médio Politécnico foi uma politica educacional de governo que
orientou a organizacao curricular das escolas da rede publica estadual. No contexto
da pratica, ela envolveu disputas e embates, promovendo discussdes e
tensionamentos.

Nenhuma discusséo € suficiente para quem é contra. Para quem é a favor ela sempre tem
lacunas, gera dificuldades, mas houve um esforco para a discusséo. Ai alguém vai dizer:
“ah, mas a proposta veio pronta”. Isso é verdade, a proposta inicial, o nucleo tedrico,
epistemolégico € uma proposta de governo. O governo foi eleito para fazer uma proposta;
agora, ha o jeito que ela foi lida nas escolas, sendo que ela foi diferenciada daquilo que se
pensou, se respeitou. Grande parte das escolas releram e ressignificaram a proposta, tanto
para o bem como para o mal. A gente sempre tencionou claro, mas acabou que a escola
seguiu seu curso, porque o papel de quem dirige uma proposta € sempre tencionar no

sentido que ela aconteca. Se ndo acontece como a gente pensa, como deve acontecer?
Mas tem que acontecer... (José Clovis — 19/10/17)

Enfrentando as contrariedades daqueles que ndo apoiavam a proposta e
discutindo as lacunas e dificuldades junto aos que articularam essa politica, a partir
de 2012, ela passou a acontecer em todas as escolas publicas de Ensino Médio. O
jeito que ela foi lida nas escolas expressa 0 contexto da pratica que contempla o
ciclo de politicas comentado anteriormente. As palavras do professor José Clovis
mostram que as tensdes fizeram parte do processo, e ndo havia como ser diferente,

considerando o numero de escolas de Ensino Médio envolvidas nesse contexto.

Quadro 3 - Panorama de abrangéncia do Ensino Médio no Estado do Rio
Grande do Sul.

Numero de escolas estaduais de Ensino Médio 1.081
Numero de alunos de Ensino Médio em 2017 285.000
NuUmero de municipios que ofertam Ensino Médio 496
NuUmero de municipios que ndo ofertam Ensino Médio 01
NuUmero de municipios que tém apenas uma escola de Ensino Médio 365
Numero de escolas com Ensino Médio em Tempo Integral 02
Numero de escolas de Ensino Médio Rurais 90
NuUmero de escolas de Ensino Médio Indigenas 08

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Estado do Rio Grande do Sul concedidos pela
Coordenadora da SEDUC/RS Adriana Schineider em out/2017.

Diante do desafio de que a proposta chegasse as 1.081 escolas de Ensino
Médio do estado, em Conferéncia Estadual realizada em dezembro de 2011, foi
decidido realizar implantagédo gradativa, iniciando em 2012 com os estudantes

matriculados nos primeiros anos. Em 2013, o Ensino Médio Politécnico abrangeu os
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segundos anos e, finalmente, em 2014, os terceiros anos. A proposta tem que
acontecer, como falou José Clovis, mas para acontecer foi necessario explicita-la,

dar a conhecer.

2.3.2 A Proposta do Ensino Médio Politécnico

A proposta do Ensino Médio Politécnico entende a politecnia como “dominio
intelectual da técnica”, cuja matriz principal é a formacédo integral. Prevé uma
concepcao curricular que contemple o didlogo entre as areas do conhecimento, cuja
selecdo e organizacdo dos conteudos acontega a partir da pratica social. Prioriza “a
qualidade da relagdo com o conhecimento pelo protagonismo do aluno sobre a
guantidade de conteudos apropriados de forma mecéanica; supde a primazia do
significado social do conhecimento sobre os critérios formais inerentes a logica
disciplinar” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.14).

A proposta envolve, entre outros principios, o pensar critico do estudante, sua
posicdo no mundo, nas suas relacdes e no trabalho. Implica, acima de tudo, a
construcéo de “itinerarios formativos”, de modo “que integrem o conhecimento dos
principios que regem as formas tecnoldgicas, consideradas as dimensdes sécio-
histdricas e os processos culturais” (RIO GRANDE DO SUL, 2001, p. 15).

Na concepcao curricular do Ensino Médio Politécnico do RS, um dos
principios orientadores € a pesquisa, a qual, se compreendida como principio
pedagdgico, valoriza a curiosidade ingénua e organiza a acao docente na intencao
de tornar os/as jovens estudantes do Ensino Médio epistemologicamente curiosos,
principios defendidos por Freire (1996) quando desenvolve a triade do
conhecimento. Considerando ser a curiosidade uma das caracteristicas que marcam
as novas geracoes, a pesquisa visa a transitar por caminhos num processo que,
‘integrado ao cotidiano da escola, garante a apropriacdo adequada da realidade,
assim como projeta possibilidades de intervencdo. Alia o carater social ao
protagonismo dos sujeitos pesquisadores” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 20).

Para efetivar a pesquisa na escola como principio pedagdgico, mobilizar a
integragdo com o cotidiano e dar visibilidade ao protagonismo dos/das jovens

estudantes, vinculado a proposta do Ensino Médio Politécnico, voltada para as
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escolas publicas do Estado do Rio Grande do Sul, foi projetado o Seminario

Integrado.

2.3.3 O Seminario Integrado

O Seminério Integrado é o componente curricular que compde o bloco da
Parte Diversificada, composta pelos eixos tematicos: Acompanhamento Pedagdgico,
Meio Ambiente, Esporte e Lazer, Direitos Humanos, Cultura e Artes, Cultura Digital,
Prevencdo e Promoc¢do da Saude, Comunicacdo e Uso de Midias, Investigacdo no
Campo das Ciéncias da Natureza, Educagio Econdmica e Areas da Producio.

O principal objetivo do Seminario Integrado esta voltado para o enfoque
investigativo, visando a interdisciplinaridade e a contextualizacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, ou seja, propondo uma articulacdo entre as areas do
conhecimento “a partir de experiéncias e vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual
apresente opc¢oes e possibilidades para posterior formagao profissional nos diversos
setores da economia e do mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 25).
Convém situar que o Seminario Integrado tem articulagdo com o mundo do trabalho
e a formagé&o profissional.

A postura investigativa envolve uma formacdo voltada para o
desenvolvimento da competéncia problematizadora, que pode perpassar de forma
transversal as demais disciplinas e processos educativos. Para Perrenoud (2002, p.
180), “uma competéncia ndo € um saber procedimental codificado que pode ser
aplicado literalmente”; ela € mobilizadora de saberes declarativos, procedimentais e
condicionais, 0s quais, respectivamente, descrevem o real, prescrevem o caminho a
ser seguido e dizem em que momento deve se realizar determinada acao.

Na proposta do Ensino Médio Politécnico, a pesquisa como principio
pedagdgico integrada ao curriculo, visa garantir a apropriacdo da realidade como

sublinha José Clovis.

O Seminério Integrado foi criado exatamente para isso, para que pudesse ser um espaco
privilegiado de articulacdo entre ensino e pesquisa, para a pesquisa ndo ser uma coisa
paralela ao ensino, mas ser integrada ao curriculo. E, ao mesmo tempo, a concepcao de
politecnia coloca a necessidade da ndo separacéo entre o pensar e o fazer, entre a teoria e
a pratica. Entdo como é que se faz isso? Sem pesquisa € impossivel. Teoricamente, é
impossivel fazer, entdo, o Seminario; ele foi lido de diversas formas, desde mais uma
disciplina até um espaco de fato de pesquisa. Bom, dentro da nossa concepgéo e dentro da
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secretaria, nés tinhamos entendimento muitas vezes diferente, mas o entendimento inicial
como proposta conceitual € que o Seminario deveria ser basicamente duas coisas: 0
espaco de aprendizado da metodologia de pesquisa e o espaco de socializacdo das
pesquisas desenvolvidas. [...] Entdo, o Seminario Integrado tinha a fungéo de socializacéo e
de aprendizagem da metodologia e, ao mesmo tempo, de contribuir para que a investigacao
saisse da escola para a comunidade. (José Clovis — 19/10/17)

A luz de José Clovis, as pretensdes estavam bastante claras, mas a proposta
repercutiu de formas diferentes nas regides do estado. Algumas razdes apontadas
por José Clovis estdo relacionadas a articulacédo, ou a falta dela, com Instituicdes de
Ensino Superior que atuaram na formacgdo dos professores, algumas com uma

tradicdo de trabalho coletivo junto as escolas publicas da regido e outras néo.

A Fronteira Sul entrou muito bem. L4 tem um movimento social muito grande em que
assumiram 0s pequenos proprietarios rurais, que sdo articulados; entdo, isso se refletiu no
trabalho das escolas. Tanto é que as prefeituras entraram num trabalho de formacgéo
conjunta, ndo s para ensino médio, para o fundamental também. (José Clovis — 19/10/17)

Instituicbes privadas, sindicato de professores, midia, movimento de
estudantes entre outros grupos foram resistentes a implantacdo da proposta. José
Clovis comentou que nao foi possivel superar essas divergéncias. Para ele, ndo
houve tempo suficiente, entdo a gente foi indo para onde as coisas avangavam mais.
Pouca coisa avangou. Na regido da 4° CRE, locus desta investigagédo, muitos foram
os problemas enfrentados em 2012, inclusive com movimentos de estudantes contra
a proposta e destituicdo da primeira Coordenadora Regional, designada para tal
funcao.

Na 4% CRE, conversei com a professora do Setor Pedagdgico responsavel
pelo Ensino Médio, Sandra Lucia Macedo de Abreu®’. Ela relatou que, no inicio da
implantacdo da proposta do Ensino Médio Politécnico, os estudantes organizaram
uma comissdo que mensalmente se reunia com representantes da 42 CRE. Segundo

Sandra, esse foi um espaco de escuta e de protesto;

Na época, eles estavam revoltados com o Politécnico, que, na realidade, levava muitas
culpas, mas ele ndo era o culpado. Havia falta de professores, problemas com a estrutura
das escolas. O Politécnico ndo era isso; ele tinha uma filosofia voltada para a questao da
pesquisa e do protagonismo do jovem. Era isso! Mas ele levou muitas culpas que ndo eram
dele. Tinha a dificuldade do aumento da carga horaria também, que era uma das propostas
que dificultava um pouco. (Sandra — 04/12/17)

387 Entrevista realizada na 42 CRE, na sala de reuniées do Setor Pedagoégico no dia 04 de dezembro
de 2017.
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O aumento da carga horéria foi um dificultador devido a falta de estrutura de
algumas escolas, as quais tinham seus espacos ocupados em ambos os turnos. O
entendimento da proposta foi um grande desafio. Sandra destaca que algumas
escolas conseguiram ter um bom avango e permanecem até hoje com a pesquisa,
mesmo sem uma carga horaria destinada ao Seminario Integrado. Por outro lado,
ela afirma que algumas outras escolas ndo conseguiram entender a proposta
mesmo com 0 Seminario, e 0s outros, sem o0 Seminario seguiram caminhando.
Continuam trabalhando com essa proposta da pesquisa. (Sandra - 04/12/2017)

Percebe-se uma diversidade de situacdes. Varios fatores podem ter influéncia
na implantacdo da proposta. A particularidade de cada gestdo, a forma como foi
realizada a formacdo dos professores, a apresentacdo aos estudantes e a
comunidade escolar, a concepcdo de juventude e de Ensino Médio presente nas
instituicbes, a estrutura fisica de cada escola, o grupo de professores, o
envolvimento com a prépria profissdo, a postura investigativa docente, a busca por
novas metodologias, o desgaste da profissdo, enfim, muitos fatores enddgenos e
exogenos interferiram positiva ou negativamente na concretizacao da proposta.

Conforme ja anunciado, a implantacdo da reestruturacdo curricular foi
gradativa, mas sua sequéncia foi interrompida quando a gestdo de José Ivo Sartori
(2015 — 2018) assumiu o governo do Estado do Rio Grande do Sul. O Seminario
Integrado, até o final de 2016, mesmo em gestdo posterior, compreendia trés
periodos semanais e compunha o bloco da Parte Diversificada, conforme previsto na
proposta inicial.

A partir de 20173, o Seminario Integrado passou a integrar uma das areas do
conhecimento, escolhida de acordo com o planejamento curricular de cada escola e
com a disponibilidade do professor. Essa reorganizacdo, ou seja, o fato de o
Seminario Integrado ndo ter um tempo/espacgo destinado para sua organizacao pode
ser considerado positivo por permitir sua diluicdo nas disciplinas pertencentes a area
que o adotaria. Por outro lado, podera se “perder’ e/ou ser experienciado
pelos/pelas jovens como mais uma tarefa a ser realizada. Essa transversalidade do
Seminario Integrado implica em limites e poténcias, pois na medida em que ele é

responsabilidade de todas as disciplinas, pode também néo ser de nenhuma delas.

38 Registro em caderno pessoal da pesquisadora. Informacdes obtidas em encontro de
Coordenadores Pedagoégicos organizado pelo setor pedagogico da 42 CRE em outubro de 2016.
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A educacdo no Brasil apresenta muitas rupturas. Sao vividos momentos de
euforia sem continuidade das propostas. Ha o tempo da politica publica e o tempo
do cotidiano das instituicbes para a implantagcdo das propostas educacionais e,
muitas vezes, esse tempo € interrompido por uma nova politica ou pela anulagdo da
anterior.

Para melhor entender como esse processo de diluicdo do Seminario
Integrado aconteceu, conversei com a professora Adriana Schineider3®, assessora
pedagdgica do Departamento Pedagdgico da Secretaria Estadual de Educacao,
responsavel pelo Novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul. Quando questionada
sobre a percepcédo da situacdo atual do Ensino Médio do estado, Adriana comentou
que a Rede Estadual j& vem tentando ha algum tempo trabalhar com esse/essa
jovem do Ensino Médio. Desde 2012, com a implantacdo do Politécnico e ampliacdo
da carga horaria, houve tentativas de criar espaco para o0 protagonismo juvenil e o

incentivo a iniciacdo cientifica. Para Adriana:

N&o se chegou num senso comum ainda porgue nos temos que trabalhar com a formagéo
continuada dos professores. Temos que preparar 0s professores para como trabalhar com
esses jovens. Entdo, ainda temos esse caminho para percorrer, mas a gente esta no meio
do caminho. Ainda tem muito a construir. (Adriana - 19/10/2017)

A percepcao de meio de caminho configurou um continuar a trajetoria, mas,
nesse seguir, aconteceram algumas mudancas nos trilhos. Uma delas foi a partir de
2016, com a liberacdo da formalidade do politécnico, que envolveu a retirada do
Seminario Integrado. De acordo com Adriana, essa a¢ao teve como um dos
objetivos ampliar o trabalho desenvolvido no Semindrio para todas as areas do
conhecimento, ou seja, ndo deixar todo esse trabalho, que é um trabalho
consideravel, muito satisfatorio, onde ndés tivemos muitas demonstracdes de
autonomia dos jovens ali dentro, ficar s6 no Seminario Integrado, mas para todas as
areas do conhecimento (Adriana — 17/10/2017).

As palavras de Adriana mostram consideracdo ao Seminério Integrado e a
intencdo de que, com sua ‘retirada’, ele pudesse ser ampliado para as demais areas
do conhecimento. Diante dessa comunica¢do, como foi 0 entendimento sobre essa

guestdo na grande maioria das escolas? Possivelmente, para algumas, essa

39 Entrevista realizada na Secretaria Estadual de Educacdo do RS, na tarde de 19 de outubro de
2017.
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liberacdo significou autorizar a saida, a retirada, e ndo apenas alterar sua
formalidade. A formalidade do Seminario Integrado pode ter gerado incémodo pelo
seu movimento de desacomodar, de tentar articular a pesquisa e a escola. Se o
intuito era expandir, abrir para que as outras areas do conhecimento se
envolvessem, essa liberacdo sugere marcas de intencbes politicas de oposicéo,
movimentos contrarios e ndo continuados. Adriana ainda comentou que a principal
funcdo da secretaria é instrumentalizar, € dar as ferramentas para que 0s
professores possam fazer. Isso é importante. Formacao continuada, orientacdes,
esse acompanhamento das CREs. Elas estdo mais proximas, elas tém que fazer
esse assessoramento.

Para Adriana, o papel da SEDUC é instrumentalizar aqueles que estdo la na
ponta, ou seja, 0s professores, 0s gestores, os/as jovens estudantes. Destaco que
essa ponta pode ter carater reducionista, como pode ser a ponta principal de inicio
ou de fim, ponta inicial para desencadear, através do Seminario Integrado, o
interesse do/da jovem em estar na escola, o interesse do professor pela
investigacdo, a valorizacdo pela curiosidade, pela busca, pela duvida, pela
problematizacao.

Passados alguns anos da reestruturacdo curricular do Ensino Médio
Politécnico, iniciada em 2011, talvez, estejamos em melhores condi¢cdes para nos
guestionar se, na realidade, a crise foi superada, mitigada, ou se ela segue em bom
caminho na busca de sentidos.

As politicas educacionais continuardo existindo, e o ciclo de politicas segue
envolvendo a todos de forma direta ou ndo, por isso ha a necessidade de escutar
os/as jovens para compreender o0s sentidos atribuidos as suas experiéncias
escolares e juvenis. Sposito (2005, p. 90) afirma que a escola ao se expandir,
tornou-se um espaco de “intensificacdo e abertura das interagdes com o outro e,
portanto, caminho privilegiado para a ampliagdo da experiéncia de vida dos jovens”.
Esse espaco de interagdo, de encontro, de vivéncias e experiéncias diversas
oportuniza, no Ensino Médio, a construcdo de uma identidade, exigindo que essa
etapa seja revista, revisitada, reinventada, repensada, reconfigurada a fim de se
aproximar das expectativas dos/das jovens estudantes que vém para a escola
“‘encharcados” de saberes, de duvidas, de curiosidades, mas sem a clareza do que

procuram, do que esperam, do que desejam vivenciar nesse espaco de
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aprendizagem e de socializacdo. Essas e outras problematizacbes geram estudos
vinculados ao Ensino Médio.

Nesse sentido, considero importante apresentar um levantamento das
pesquisas em educacéo referentes a esta etapa da Educacéo Basica, as quais vém
se constituindo em campo especifico de estudos, com foco nas juventudes, na

experiéncia escolar e juvenil e no Ensino Médio.

2.4 MAPEANDO O OBJETO DE ESTUDO NO CENARIO DAS PESQUISAS EM
EDUCACAO

Ter o Ensino Médio como cenério de pesquisa e o Seminario Integrado como
objeto implica aproximacdo e adentramento no cotidiano da juventude que habita
esses espacos, mas, também, nos estudos ja realizados nesse campo de
investigacao.

De acordo com Dayrell et al (2009, p.59), o primeiro Estado da Arte sobre
juventude, realizado sob a coordenacdo de Sposito, compreendendo o periodo de
1980-1998, enfatizou uma predominancia de estudos que tomavam 0s jovens a

partir da condicdo de alunos. O autor afirma que:

Sdo0 o0s aspectos associados aos resultados escolares que atraem a
atencdo, sem que se levem em conta as mdltiplas dimensbes da
experiéncia escolar, muito menos as experiéncias dos jovens fora da
escola, inexistindo nexos empiricos e teéricos capazes de absorver outras
dimensdes da experiéncia socializadora e da sociabilidade do educando.

Segundo Dayrell et al (2009), essa tendéncia continuou se manifestando nos
trabalhos presentes na sequéncia do Estado da Arte sobre juventude na POs-
Graduacdo brasileira no periodo de 1999-2006, sendo possivel perceber a
‘emergéncia de novas tematicas e abordagens, com a incorporagcdo de outros
aspectos presentes na socializacao e sociabilidade dos jovens, que contribuem para
uma compreensdo mais densa do jovem na sua relagdo com a escola e com o
saber” (DAYRELL et al, 2009, p. 60). O autor segue destacando “‘uma tendéncia
frutifera em boa parte dos estudos de uma aproximacado da Sociologia da Educacgéo
com a Sociologia da Juventude” (DAYRELL et al, 2009, p. 60).
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Para Dayrell et al. (2009), as investigacdes apresentam a configuracdo do
jovem subsumido no aluno. Essa conclusao foi apresentada em 2002, suscitando
pensar sobre o quanto a escola se apropriou dessa descoberta e 0 quanto ainda
persiste o0 modelo da homogeneizacdo. Por isso, ainda é necessario discutir as
juventudes e, para tal, uma aproximacdo com o cotidiano da escola, com o0s
meandros da realidade vivida pelos jovens e com suas experiéncias foi necessaria,
considerando essa fase da vida como diversidade e n&o como unidade.

Pais (1990) nos diz que € necessario olhar a juventude para além de um
grupo social constituido por sujeitos que se encontram em uma determinada etapa
da vida. Nas palavras do autor, € preciso que a juventude seja vista “também como
um conjunto social com atributos sociais que diferenciam os jovens; isto é, torna-se
necessario passar do campo semantico da juventude que a toma como unidade para
0 campo semantico que a toma como diversidade” (PAIS, 1990, p. 151).

Diante disso, ndo podemos ser ingénuos e considerar a juventude como uma
uniformidade, sem sua heterogeneidade, sem sua diversidade e sem sua
complexidade. Ao considerar as juventudes como conjunto social, ha que ficarmos
atentos para que estudos relacionados aos jovens os olhem a partir dos contextos
em que vivem, pois € cotidianamente “no curso das suas interacgdes, que os jovens
constréem formas sociais de compreensdo e entendimento que se articulam com
formas especificas de consciéncia, de pensamento, de percepgédo e acgao” (PAIS,
1990, p. 164).

Ao pensar os/as jovens dessa pesquisa, considero-os com base na
concepc¢ao de Pais, ou seja, como um coletivo no que se refere as juventudes, no
plural, mas que, ao mesmo tempo, € constituido na diversidade de experiéncias, de
entendimentos, de interacdes, na heterogeneidade das formas de pensar e de
narrar, enfim de ser e de viver o cotidiano.

Nesse sentido, de acordo com Sposito (2009), nos ultimos 20 anos foram
realizados muitos estudos sobre jovens. A autora destaca que, no Brasil, o tema
juventude teve maior visibilidade nas duas ultimas décadas, sendo analisado de
diferentes maneiras pelos pesquisadores. Na perspectiva dos estudos relacionais,
esse tema ainda representa um campo que necessita de investigacdo. Sposito
(2009, p. 35), ao analisar as producdes discentes voltadas aos estudos dos jovens
na pos-graduacao, apresenta reflexdes de Bourdieu (1996, apud SPOSITO, 2009),

no que se refere ao “problema da juventude”, afirmando que o autor “insiste no
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aspecto relacional da categoria”’, ou seja, chama a atencdo para esse campo,
provocando um olhar investigativo voltado a ele. Para a autora, os estudos voltados
aos jovens estdo bastante vinculados a “interrogagbes mais amplas sobre a vida
social e qualquer avanco nesse campo poderd favorecer o desenvolvimento de
novos conhecimentos dos processos sociais que afetam o conjunto da sociedade”
(SPOSITO, 2009, p. 39).

Dessa forma, a escola, considerada como parte da vida social dos/das jovens,
configura um espaco privilegiado de investigacdo, de descoberta, de
descortinamento das questdes sociais, mas €é preciso vislumbrar para além desse
lugar. Estudos sobre a juventude envolvem a transversalidade, por serem acolhidos
e investigados por diversas areas do conhecimento.

O mapeamento que apresento na sequéncia, inspirado no Estado da Arte,
possibilitou identificar uma vasta producdo discente no que se refere a tematica em
guestdo. O levantamento inicial foi realizado no Banco de Teses e Dissertacfes da
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tendo
como base o descritor “Seminario Integrado” e utilizando como referéncia o periodo
compreendido entre 2012 e 2016, considerando que, em 2012, a Proposta do
Ensino Médio Politécnico é implantada nas escolas publicas do Estado do Rio
Grande do Sul. No refinamento, selecionei como grande area do conhecimento
“Ciéncias Humanas”, seguida da subarea “Educagado” para as demais opg¢des de
busca. Encontrei 190 resultados. Essas teses e dissertacdes passaram por uma
analise, tendo como critério de inclusdo no levantamento a associacdo ao Ensino
Médio e/ou alguma menc¢ao ao Ensino Médio no Estado do Rio Grande do Sul.

Das pesquisas relacionadas ao descritor “Seminario Integrado”, foram
filtradas sete investigacdes referentes as Proposta do Ensino Médio Politécnico do
Estado do Rio Grande do Sul. Dessas, seis sdo estudos de Mestrado que resultaram

em dissertacdes e uma é resultado de pesquisa de Doutorado.

Quadro 4 - Levantamento bibliogréafico de teses e dissertacdes CAPES —

descritor Seminario Integrado

(continua)

Producéo Ano Autor Titulo Local Orientador (a)

Ensino Médio

. ) MAIA, Atila de | Politécnico no RS: UFSM TOMAZETTI,
Dissertagcao | 2015 . Elisete
Macedo Desafios e . .
o Medianeira
Possibilidades
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(concluséao)

Producéo

Ano

Autor

Titulo

Local

Orientador (a)

Dissertacao

2015

MUNSBERG,
Joao Alberto
Steffen

O Ensino Médio
Politécnico Frente as
Demandas e
Perspectivas
Discentes

UNILASALLE

SILVA, Gilberto
Ferreira da

Dissertacao

2015

JUNIOR,
Paulo Roberto
Marczuk Felix

Ensino Médio
Politécnico e Mundo
do Trabalho:
Entendimentos a partir
das Narrativas dos
Professores de
Seminario Integrado
no Contexto do
Cirandar — FURG

FURG

PEREIRA,
Vilmar Alves

Dissertacao

2015

SANTOS,
Izaura Ceolin
Dos

O Dialogo Entre Trés
Saberes: Académicos,
Escolares e Primevos,
Ampliando a
Alfabetizac&o
Cientifica

URI

ATTICO, Inacio
Chassot

Dissertacéo

2016

ROQOS, Miria
Maria De
Souza

O Ensino Médio
Politécnico: uma
Politica Publica no
Contexto da Pratica em
Escolas Estaduais de
Sé&o Leopoldo/RS

UNISINOS

FRITSCH,
Roséangela

Dissertacao

2016

MARCHETTO,
Suelen

Ensino Médio
Politécnico no Rio
Grande do Sul (2011-
2014): Fatores que
Interferem na
Ressignificacéo da
Politica, no Contexto
da Pratica, em Escolas
de Farroupilha/RS

UNISINOS

CORSETTI,
Berenice

Tese

2015

ZAMBON,
Luciana
Bagolin

Organizacéo e
Desenvolvimento do
Trabalho Escolar no
Contexto de
Implementacéo da
Proposta de
Reestruturacéao
Curricular do Ensino
Médio da SEDUC/RS

UFSM

TERRAZZAN,
Eduardo Adolfo

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira dissertacao,

intitulada

“Ensino Médio Politécnico no RS:

Desafios e Possibilidades”, dedicou-se ao estudo do funcionamento do Seminario

Integrado em duas escolas estaduais da cidade de Santa Maria. A segunda

dissertacdo, “O Ensino Médio Politécnico Frente as Demandas e Perspectivas

Discentes”, teve como foco a percepcdo dos estudantes de escolas publicas do

Estado do RS com relagdo ao Ensino Médio Politécnico e de que forma ele atendeu
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suas demandas. O terceiro estudo, desenvolvido na Universidade Federal de Rio
Grande (FURG), preocupou-se com os professores do Seminario Integrado do
municipio de Rio Grande, a fim de compreender a constituicdo deles frente a
proposta do Ensino Médio Politécnico. A quarta dissertacao, sob o titulo “O Dialogo
Entre Trés Saberes: Académicos, Escolares e Primevos, Ampliando a
Alfabetizagao Cientifica”, relaciona-se aos saberes académicos, escolares e
populares, e a alfabetizacdo cientifica, considerando a pesquisa como principio
educativo nos estudos do Seminério Integrado, mais especificamente na disciplina
de Ciéncias, acompanhando uma atividade curricular de quatro alunos no Ensino
Médio do RS. O quinto estudo, “O Ensino Médio Politécnico: uma Politica Publica
no Contexto da Pratica em Escolas Estaduais de Sao Leopoldo/RS”, procurou
analisar a PREM/RS em duas escolas estaduais de Sao Leopoldo/RS, atentando
para os limites e as possibilidades enfrentadas por elas na implantacéo da referida
proposta. A dissertacdo seguinte, “Ensino Médio Politécnico no Rio Grande do
Sul (2011-2014): Fatores que Interferem na Ressignificacdo da Politica, no
Contexto da Pratica, em Escolas de Farroupilha/RS”, aproxima-se da anterior no
sentido da identificacdo de fatores de resisténcia e ressignificacdes, considerando a
politica educacional do Ensino Médio Politécnico em duas escolas de Ensino Médio
da cidade de Farroupilha/RS.

A investigacdo de doutoramento, Unica tese encontrada, analisa documentos
e sujeitos envolvidos na proposta de reestruturacdo curricular do Ensino Médio da
SEDUC/RS (PREM/RS), aproximando-se da dissertacdo comentada anteriormente,
mas aprofunda a investigacdo ao buscar compreender 0s processos de organizacao
e desenvolvimento do trabalho escolar e suas possiblidades de estabilizacdo das
mudancas propostas a partir da aproximacdo com professores do Seminario
Integrado, professores do Ensino Médio e coordenadores pedagogicos de 20
escolas da regido da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo SEDUC/RS*0.

As dissertagdes cujos titulos faziam mencgdo ao Ensino Médio Integrado ndo
foram consideradas, nem mesmo as que se dedicaram as investigacdes dos
Institutos Federais de Educacdo, mapeando apenas as pesquisas vinculadas ao
Seminario Integrado ou aquelas diretamente relacionadas a esse aspecto curricular
da PREM/RS.

40 A 82 CRE esta situada em Santa Maria/RS e atua junto a 23 municipios da regiéo.
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Considerando o levantamento realizado no Banco de Teses e Dissertacoes
da Capes, o estudo aqui proposto tem seu ineditismo por investigar o Seminario
Integrado como possibilidade de enfrentamento da crise de sentidos do Ensino
Médio, ao articular a experiéncia juvenil e escolar, considerando o movimento da
triade do conhecimento apresentada por Freire, a qual envolve a curiosidade
ingénua, critica e epistemoldgica no que tange a pesquisa como principio
pedagdgico presente na PREM/RS, mais especificamente no ambito do Seminério
Integrado, utilizando para a pesquisa uma amostra de discentes de toda a regido de
abrangéncia de uma Coordenadoria Regional de Educacédo (CRE). Embora tenham
sido encontrados varios trabalhos que discutam questdes referentes ao Ensino
Médio, desconheco a existéncia de uma investigacdo que englobe discussdes
relativas a triade do conhecimento.

Desse modo, a originalidade deste estudo materializa-se na relacdo que 0s
jovens estudantes estabelecem com as experiéncias escolares, de vida e de
conhecimento vivenciadas no Seminario Integrado e de que forma elas possibilitam
o enfrentamento de parte da crise do Ensino Médio.

O segundo levantamento teve como descritor “curiosidade ingénua”, com os
resultados refinados com base no periodo entre 2012 e 2016. Definindo como
grande area do conhecimento “Ciéncias Humanas” e subarea “Educacao”, encontrei
38 trabalhos. Desses, estdo relacionados no quadro abaixo apenas os que tém
estreita aproximacdo com a tematica em questdo, ou seja, a presenca das

experiéncias de pesquisa educativa no Ensino Médio.

Quadro 5 - Levantamento bibliogréafico de teses e dissertacdes — descritor

curiosidade ingénua

Producéo Ano | Autor Titulo Local | Orientador(a)

A Pergunta como Recurso
BALESTRO, | Epistemolégico e Pedagoégico PAVIANI,
. UcCs .
Rubens Jose | no Processo de Ensino e Jaime
Aprendizagem

Dissertacdo | 2015

Educacéo Dialégico-
Libertadorae a
Transformac&o do Mundo em
PIN, Silvana | Freire: uma Leitura URI WEYH, Cénio
Aparecida Hermenéutica do Pacto Back
Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio Frederico

Westphalen/RS

Dissertacao | 2016

Fonte: Elaborado pela autora.
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A primeira dissertacdo encontrada, “A Pergunta como Recurso
Epistemolégico e Pedagégico no Processo de Ensino e Aprendizagem”, esta
voltada ao processo de aprendizagem, mais especificamente a presenca ou ndo da
pergunta como recurso pedagogico e epistemoldgico. A segunda investigacao,
intitulada “Educacéo Dialogico-Libertadora e a Transformacdo do Mundo em
Freire: uma Leitura Hermenéutica do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio Frederico Westphalen/RS”, apresenta estudo relacionado a
reflexdo das Politicas Publicas do Ensino Médio, mais especificamente sobre a
proposta dos Cadernos de Formacdo de Professores do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio e a aproximacéo deles com a pedagogia freireana.

A relevancia da tematica da tese sugeriu o0 levantamento em artigos
publicados nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacédo - ANPED, de 2012, 2013 e 2015 e nas reunifes realizadas
na Regido Sul entre os anos de 2014 e 2016. Fiz esse recorte, pois foi a contar de
2014 que se inseriu 0 Eixo Tematico Ensino Médio nas reunides dessa associacao.
As buscas foram direcionadas para os Eixos referentes ao Ensino Médio, Educacao
e Trabalho, Sociologia da Educacdo, Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas,
Politicas Publicas e Gestdo Educacional, Movimentos Sociais, Sujeitos e
Processos Educativos e Curriculo. Foram elencados trabalhos dos eixos citados
acima que apresentaram em seu titulo relacdo direta com o Ensino Médio
Politécnico do Estado do RS. O levantamento foi realizado com acesso ao site dos
eventos, localizados os eixos e os trabalhos.

No levantamento bibliografico feito na 352 ANPED NACIONAL 2012 — Porto
de Galinhas/PE, néo localizei trabalho que fizesse referéncia ao Ensino Médio do
Rio Grande do Sul, apenas alguns relacionados de forma menos direta com a

tematica desta investigacdo, conforme pode ser visto no quadro abaixo:
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Quadro 6 - Levantamento bibliografico ANPED NACIONAL 2012 — Porto de

Galinhas/PE
Titulo Autor Eixo Instituicdo
O Ensino Médio Integrado:
a Materializagdo de uma Ana Paula Furtado Trabalho e
; ~ UFPA
Proposta em um Instituto Soares Pontes Educacao UEPE
Federal de Educacao, Ramon de Oliveira
Ciéncia e Tecnologia
Juventudes e Pessoas
Adultas no Ensino Médio Rosemeire Reis da
Noturno em Maceié: . Curriculo UFAL
. Silva
Desvelando Expectativas
e Desilusdes

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 7 - Levantamento bibliografico ANPED NACIONAL 2013 -

Goiania/GO

Titulo Autor Eixo Instituicdo
Politicas para o Ensino
Médio: o Jean Mac Cole Curriculo UERN
Recontextualiza¢bes no Tavares Santos
Contexto da Pratica
Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional :
o . Daniella de Souza
Técnica e Seus Projetos Trabalho e
" . . Bezerra ~ IFG
Politico-Pedagogicos: na . Educacéo
X . . Walmir Barbosa
Mira(gem) da Politecnia e
da (Des)Integracéo
Os Intelectuais e a
Construgdo de uma Valdirene Alves de Estado e Politica
Proposta Hegemonica L . UEG
. P Oliveira Educacional
para o Ensino Médio
Brasileiro
Investigando a Relacéo
Jovens, Familia e Movimentos
Trabalho: Aspectoquue Licinia Maria Correa sociais, sujeitos UEMG
Permeiam a Excluséo € processos
Escolar Juvenil no Ensino educativos
Médio

Fonte: Elaborado pela autora.

O levantamento apresentado nos quadros anteriores demonstra que o Ensino

Médio estava pouco presente nos trabalhos da ANPED. Esse fato pode estar

relacionado as politicas publicas, que tornaram ha pouco tempo obrigatoria essa

etapa da Educacdo Basica, aléem do delineamento das politicas anteriores e da

consolidagdo do campo de estudos sobre o Ensino Médio no final da primeira

década do século XXI. Os trabalhos estdo direcionados a dimensdo politica,

curricular, do trabalho e dos movimentos sociais. Estudam, em sua maioria,
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guestdes envolvendo diferentes propostas de significacdo do Ensino Médio aos
jovens estudantes. Particularmente, o ultimo trabalho, “Investigando a Relagao
Jovens, Familia e Trabalho: Aspectos que Permeiam a Exclusdo Escolar Juvenil no
Ensino Médio”, discute questbes relacionadas aos aspectos de exclusdo dos jovens

das escolas de Ensino Médio.

Quadro 8 - Levantamento bibliografico ANPED NACIONAL 2015 -
Florianopolis/SC

Titulo Autor Eixo Instituicédo

Educacéao Integral, Jovens-Adolescentes e a

Dimenséao do Encontro: o Estabelecimento de Barbara Movimentos Sociais,

Sujeitos e Processos | UEMG

Relacfes Interpessoais Significativas no Ramalho .
. Educativos
Ambiente Escolar
Ensino Médio Integrado a Educacao Jaqueline
Profissional: Formacéo para a Emancipacao Ferreira de Trabalho e Educacéo | UFES
ou Formacao para o Mercado? Almeida
Percepc¢bes do Novo no Contexto de Luciana
Implementag&o do Ensino Médio Politécnico Bagolin Trabalho e Educagéo | UFSM
no RS Zambon
Ronaldo M. de
L. Araujo
Ana_llses d}e_lndmadoresﬂ E_ducacpn_als do Dorle_dson S. Trabalho e Educacio | UFPA
Ensino Médio na Amaz6nia Brasileira Rodrigues
Joéo Paulo da
C. Alves

Maria José

Expectativas e Projetos de Continuidade dos Braga Viana Sociologia da

Estudos de Alunos do Ensino Médio de uma . . 2 UFMG
L Flavia Pereira | Educacéo
Escola Publica Estadual .
Xavier
Um Breve Exame das Politicas Curriculares Eg?;élt%ias da | Curriculo UEFS
para o Ensino Médio na América Latina Silva

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos trabalhos acima relacionados, o artigo “Percepcdes do Novo no Contexto
de Implementacdo do Ensino Médio Politécnico no RS” é bastante proximo do
contexto desta investigacdo no que se refere a proposta de reestruturacéo curricular;
porém, delineia-se com investimento nas percep¢bes dos professores e dos
coordenadores pedagoégicos de duas escolas de Ensino Médio. Destaco que as
escolas elencadas pela pesquisadora eram bastante diferentes, uma com trabalho
voltado ao conteudo e estruturas conceituais e a outra com uma preocupacao,

mesmo que inicial, com a formac&o mais ampla e integral dos estudantes.
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Quadro 9 - Levantamento bibliografico ANPED SUL 2014 — Florianépolis/SC

(continua)
Titulo Autor Eixo Instituicdo
O Programa do Ensino Médio Marcia Fernandes Rosa
Inovador das escolas da Ensino Médio UNISUL
) T ~ Neu
microrregido de Tubardo. SC
Em cena, a Escola pelas Rosangela Goncalves de
Lentes dos Estudantes: Sang & Ensino Médio IFPR
X . Oliveira
Caminhos para a Pesquisa
Concepcdes dos Alunos do
Ensino Médio a Respeito das | llma Celia Ribeiro . .- Faculdade
O Ensino Médio L
Aulas de Educacéo Fisica no Honorato Guairaca

Periodo do Noturno

O Programa Ensino Médio
Inovador Enquanto Programa
de Incluséo ao Redesenho
Curricular: Pontos e
Contrapontos

Vanessa Campos de
Lara Jakimiu

Ensino Médio

Prefeitura Municipal
de Uni&o da Vitéria

Ensino Médio e a Formagédo

Ensino Médio

de Jovens do Campo Natacha Eugénia Janata UFSC
A influéncia de Fatores

Externos na Opc¢éo dos Raquel de Wallau

Jovens pelo Ensino Médio Valéria Pereira Minussi Ensino Médio UFSM

Integrado & Educacéo
Profissional

Nara Vieira Ramos

Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI): Adeséo
Inicial e Monitoramento dos

Vivian Isleb

Ensino Médio

Secretaria de
Estado da
Educacao do
Parana Secretaria

Dados do Fluxo Escolar Mummpgl de
Educacéo de
Curitiba

O Ensino Médio em

Instituices Escolares do Rio

Grande do Sul: Entre as Dirceu Adolfo Dirk . - .

o p » Ensino Médio N&o consta

Imperfeigbes do “Saber” fazer,

a Qualidade Educacional e a

Reformulacdo Escolar

. S Aline Bernard
0 Ens_mo Politécnico: '\!O.VOS Eva Teresinha de Ensino Médio UNIJUI
Paradigmas, Novas Praticas o
Oliveira Boff

O Ensino Médio no Brasil: dos

Desafios Historicos as Novas | Angela Maria Corso Ensino Médio UECentro-

Diretrizes Curriculares Solange Toldo Soares Oeste/PR

Nacionais

Um Estudo com Jovens:
Transi¢do do Ensino Médio ao
Ensino Superior

Mara Regina Zluhan
Tania Regina Raitz

Ensino Médio

Faculdade Avantis

Pesquisas sobre Ensino
Médio no Brasil: Panorama

Luciana Bagolin Zambon
Fernanda Kerbern

dos Estudos Recentes Eduardo Adolfo Ensino Médio UFSM
Publicados na Area de Terrazzan

Educacao

Os/as Jovens e os Frageis Ethiana Sarachin da

Vinculos com a Escola de Silva Ramos Ensino Médio UFSM
Ensino Médio Sueli Salva
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(concluséao)

Titulo Autor Eixo Instituicdo
O Ensmo_ Me_dlo Politécnico no Atila de Macedo Maia Politicas Publicas
RS, Seminario Integrado, . e ~
N . . Elisete Medianeira e Gestao UFSM
Interdisciplinaridade: Desafios . .
Tomazetti Educacional
Lancados
Organizacédo Curricular do Maria do Carmo Lopez
Ensino Médio Politécnico no Balado Curriculo UFPEL
RS
Tendéncias Curriculares da Joana Elisa Réwer .
Sociologia no Ensino Médio Curriculo UFSM
Reforma Curricular do Ensino .
o o e ~ Claudia Zank
Médio Politécnico: Reflexdes . .
. Margareth Fadanelli Curriculo UFRGS
no Interior da Escola, Reflexos | .. :
A Simionato
na Docéncia
Os Sentidos da Experiéncia
Escolar para jovens — um ' . Sociologia da
Estudo em Trés Escolas de Vitor Schlickmann Educacéo IFRS
Ensino Médio

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos artigos localizados, o que mais se relaciona com a tematica desta
investigacdo é o texto de Maia e Tomazetti, pela aproximacdo com o Seminario
Integrado, enfatizando a articulagdo entre as areas do conhecimento oportunizada
por esse espaco, e pelas situagcdes vivenciadas pelos estudantes neste processo.
Outros trés artigos se referem ao Ensino Médio e a proposta do Estado do Rio
Grande do Sul. O artigo de Balado é voltado a implantacdo da proposta com atencdo
a interdisciplinaridade. Os artigos de Zank e Simionato, bem como o de Bernard e
Boff analisam o processo de implantacdo e evolugcdo da proposta curricular. O
trabalho de Dirk envolve um estudo do Ensino Médio em instituicbes publicas
(estaduais e federais) e privadas. O trabalho de Zambon, Kerbern e Terrazzan
caracteriza a produc¢do do Ensino Médio em periédicos Qualis Capes Al, apontando
para uma agenda de investigacdo no que se refere a definicdo e finalidades do
curriculo do Ensino Médio pelas escolas. Os demais artigos centralizam suas
discussbes em questdes envolvendo o curriculo, os jovens do campo, a escolha

profissional e o fluxo escolar do Ensino Médio.
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Quadro 10 - Levantamento bibliografico ANPED SUL 2016 — Curitiba/PR

(continua)

Titulo

Autor

Eixo

Instituicdo

A Reestruturacdo Curricular do
Ensino Médio Politécnico, seus
Avancos e Desafios

Marlize Dressler
Liliana Soares Ferreira

Ensino Médio

UFPR

Uma Proposta Metodolégica
para Pesquisas nas
Interseccdes Entre Curriculo e
Politicas Educacionais

Tabata Valesca Corréa

Ensino Médio

UFPR

O Contexto Historico e o
Processo de Criagéo do
Programa Ensino Médio
Inovador (Proemi)

Vivian Isleb

Ensino Médio

UFPR

A Proposta de Formacao
Continuada de Professores do
Pacto Nacional

pelo Fortalecimento do Ensino
Médio no Parana

Adilson Luiz Tiecher

Ensino Médio

UFPR

Os Sentidos da Escola para
Jovens de Camadas Médias

Rosana Da Silva Cuba

Ensino Médio

USP

A Area de Linguagens no
Ensino Médio Politécnico

Angela Balz
Lusiane Cristina
Ziemann Tolomini

Ensino Médio

UFPR

O Ensino Médio em Pauta nas
Proposicdes do Poder
Legislativo Federal: uma
Andlise Sobre Financiamento e
Acesso

Debora Aparecida da
Silveira

Ensino Médio

UFPR

O Ensino Médio Integrado no
IFRS Campus Osorio: a
Relacéo entre e Processo
Seletivo Meritocratico e as
Desigualdades Escolares

Elisa Daminelli

Ensino Médio

UFPR

Tempo Livre e Descanso: o
Lazer dos Jovens
Contemporaneos

Ivanés Zappaz

Ensino Médio

UFPR

A Oferta da Educacéo
Profissional Técnica de Nivel
Médio no Pronatec (2011-
2014): Democratizac¢éo do
Acesso?

Leticia de Luca
Wollmann Saldanha

Ensino Médio

UFPR

A Problematizacdo da Nocéo de
Juventude e a Qualidade na
Educacao: o Caso do Pacto
Nacional Pelo Fortalecimento
do Ensino Médio

Marcos Vinicius da
Silva Goulart

Ensino Médio

UFPR

A Formacéo dos Jovens no
Contexto do Ensino Médio
Brasileiro: Proposicdes

do Programa Ensino Médio
Inovador Versus Proposicfes
do Projeto Jovem de Futuro

Simone Sandri

Ensino Médio

UFPR

Evasao Escolar, a Escola e o
Mercado De Trabalho: o que
Dizem Jovens do Ensino Médio
de Escolas Publicas

Rosangela Fritsch

Ricardo Ferreira Vitelli

Ensino Médio

UFPR



http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ADILSON-LUIZ-TIECHER.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ADILSON-LUIZ-TIECHER.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ADILSON-LUIZ-TIECHER.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ADILSON-LUIZ-TIECHER.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ADILSON-LUIZ-TIECHER.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_%C3%82NGELA-BALZ-LUSIANE-CRISTINA-ZIEMANN-TOLOMINI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_%C3%82NGELA-BALZ-LUSIANE-CRISTINA-ZIEMANN-TOLOMINI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_DEBORA-APARECIDA-DA-SILVEIRA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_DEBORA-APARECIDA-DA-SILVEIRA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_DEBORA-APARECIDA-DA-SILVEIRA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_DEBORA-APARECIDA-DA-SILVEIRA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_DEBORA-APARECIDA-DA-SILVEIRA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ELISA-DAMINELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ELISA-DAMINELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ELISA-DAMINELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ELISA-DAMINELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ELISA-DAMINELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_IVAN%C3%8AS-ZAPPAZ.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_IVAN%C3%8AS-ZAPPAZ.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_IVAN%C3%8AS-ZAPPAZ.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_LET%C3%8DCIA-DE-LUCA-WOLLMANN-SALDANHA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_LET%C3%8DCIA-DE-LUCA-WOLLMANN-SALDANHA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_LET%C3%8DCIA-DE-LUCA-WOLLMANN-SALDANHA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_LET%C3%8DCIA-DE-LUCA-WOLLMANN-SALDANHA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_LET%C3%8DCIA-DE-LUCA-WOLLMANN-SALDANHA.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_MARCOS-VINICIUS-DA-SILVA-GOULART.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_MARCOS-VINICIUS-DA-SILVA-GOULART.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_MARCOS-VINICIUS-DA-SILVA-GOULART.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_MARCOS-VINICIUS-DA-SILVA-GOULART.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_MARCOS-VINICIUS-DA-SILVA-GOULART.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ROSANGELA-FRITSCH-RICARDO-FERREIRA-VITELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ROSANGELA-FRITSCH-RICARDO-FERREIRA-VITELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ROSANGELA-FRITSCH-RICARDO-FERREIRA-VITELLI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_ROSANGELA-FRITSCH-RICARDO-FERREIRA-VITELLI.pdf
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(concluséao)

Titulo Autor Eixo Instituicdo

A Formacéao dos Jovens no
Contexto do Ensino Médio
Brasileiro: Proposicdes

do Programa Ensino Médio
Inovador Versus Proposi¢cfes
do Projeto Jovem de Futuro

Simone Sandri
Ensino Médio UFPR

Juventude, Tecnologias Digitais
e Ensino Médio: Sueli Salva Ensino Médio UFPR
uma Interlocucédo Necessaria

Programa Ensino Médio
Inovador (Proemi):
Possibilidades Anunciadas para
o Enfrentamento da
Reprovacédo e Abandono
Escolar

Vivian Isleb Ensino Médio UFPR

Juventude, Tecnologias Digitais
e Ensino Médio: Sueli Salva Ensino Médio UFPR
uma Interlocucdo Necesséria

Programa Ensino Médio
Inovador (Proemi):
Possibilidades Anunciadas para
o Enfrentamento da
Reprovacédo e Abandono
Escolar

Vivian Isleb Ensino Médio UFPR

Fonte: Elaborado pela autora

Os trabalhos que comp&em esse Ultimo quadro sdo relacionados no Eixo 2 -
Ensino Médio. Desde a edicdo regional da ANPED em 2014, foi organizado um Eixo
nomeado Ensino Médio. Esse fato marca o direcionamento e, a0 mesmo tempo, a
necessidade de investigacbes sobre essa tematica. Esse Eixo Tematico coincide
com a passagem de dez anos do periodo compreendido no segundo Estado da Arte
realizado por Sposito e colaboradores com relacdo as pesquisas sobre jovens. O
primeiro trabalho do quadro, “A Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio
Politécnico, seus Avancos e Desafios”, faz referéncia direta a reestruturacéo
curricular do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, mais especificamente no que se
refere a repensar o papel social da escola atual. Na grande maioria dos trabalhos
apresentados nesse eixo da ANPED SUL 2016, as discussdes referentes as
politicas publicas estdo presentes. O Ensino Médio Politécnico galucho consta em
um dos trabalhos, mas a discussdao abrange a area das linguagens. Os demais
trabalhos apresentam estudos referentes ao lazer dos jovens, as tecnologias digitais,
a reprovacao, a evasao e ao mercado de trabalho.

Considerando o levantamento apresentado, percebe-se um crescimento dos

estudos direcionados ao Ensino Médio. Retomo a especificidade desta investigacao



http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
http://www.anpedsul2016.ufpr.br/wp-content/uploads/2015/11/Eixo-2_SIMONE-SANDRI.pdf
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no que se refere ao Seminario Integrado como articulador das experiéncias juvenis a
partir do movimento que parte da ingenuidade, para a curiosidade critica e
epistemologica, tomando o cotidiano como fonte de pesquisa.

Dessa forma, € fundamental contextualizar os pressupostos teoricos que
ancoram, apoiam e, ao mesmo tempo, iluminam a trajetéria do estudo,

especialmente no que se refere ao conhecimento e sua epistemologia.
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3 SINALIZACOES TEORICAS: ENTRE O CARRILAR, O DESCARRILAR E O
RECARRILAR DOS CONCEITOS

Os pressupostos tedricos que ora apresento contribuem para uma
contextualizacdo apoiada em algumas escolhas conceituais realizadas ao longo do
estudo. Em vista disso, este capitulo esta organizado de forma a tratar, inicialmente,
das sinalizacdes referentes ao cotidiano do Ensino Médio. Na sequéncia, receberéo
espacgo 0s pressupostos tedricos acerca da experiéncia escolar e juvenil. No tépico
seguinte, contextualizo teoricamente a triade do conhecimento de Paulo Freire, ou
seja, a curiosidade ingénua, critica e epistemologica, e finalizo com o0 uso

pedagdgico da pesquisa na escola.

3.1 COTIDIANO DO ENSINO MEDIO: DECIFRANDO ENIGMAS

A etapa do Ensino Médio esta envolta por diferentes sujeitos sociais, dentre
eles os/as jovens estudantes. A perspectiva tedrica que ancora a intencdo de
decifrar alguns enigmas do cotidiano do Ensino Médio tem inspiragdo na sociologia
da vida cotidiana a partir das reflexdes provocadas por José Machado Pais. Desse
modo, seus pressupostos terdo centralidade na sistematizacdo e compreensao do
gue o cotidiano dara a ver, daquilo que ele mostrara.

A juventude esta inserida no cotidiano, na realidade e na rotina social, mas,
para a sociologia do cotidiano, ndo ha como ter posse do real. Esse, para Pais
(2003, p. 108), “é uma verdadeira impossibilidade e a consciéncia epistemoldgica
desta impossibilidade € uma condi¢cdo necessaria para entendermos alguma coisa
do que se passa no quotidiano”, pois, muitas vezes, 0 que se passa nho cotidiano
“ndo deixa grandes marcas de visibilidade”. Nesse contexto, a descoberta pode
acontecer na atencao para as pequenas marcas visiveis presentes no cotidiano.

O cotidiano € definido, de acordo com Pais (2003, p. 111-112), “como uma
rota de conhecimento”, como algo que se passa todos os dias quando nada parece
passar. Essa rota do cotidiano “carrila através de conceitos, os quais constituem, por
assim dizer, os vagdes ou carruagens do conhecimento. Mas o investigador é o

maquinista do carrilamento do conhecimento”. Sendo assim, assumo o lugar de
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maquinista e atento para os possiveis descarrilamentos, para os afastamentos, para
os recarrilamentos que se fizeram necessarios nessa trajetoria pelos caminhos
tedrico metodologicos, ndo necessariamente sabendo, de antemao, em que estagéo
se chegara. Sei que € preciso tomar alguns cuidados com os fragmentos das
experiéncias que acontecem no cotidiano, mesmo que eles sejam mindsculos, pois
“é¢ nessa fina malha de tempos, espacos, gestos e relacbes que acontece quase
tudo o que é importante para a vida social. E onde assume sentido tudo aquilo que
fazemos e onde brotam as energias para todos os eventos, até os mais grandiosos”
(MELUCCI, 2004, p. 13).

Dessa forma, ao adentrar no cotidiano dos/das jovens estudantes, entre
carrilar e descarrilar, entre “rotina e ruptura” € que a sociologia do cotidiano passa
um pente-fino na paisagem social, em busca dos significantes mais do que dos
significados. Em seu percurso, mantém-se aberta a tudo que acontece, mesmo
guando, aparentemente, nada ocorre (PAIS, 2003a, p. 29). Na perspectiva de Pais
(2003a, p. 67), € como se o cotidiano se assemelhasse a uma espécie de “sonda
para captar camadas inacessiveis aos instrumentos mais usuais do conhecimento
socioldgico”. Algumas ‘sondas’ podem nos ajudar a encontrar detalhes ou vestigios,
0S quais, a luz de Pais, “sao indiciantes de descobertas cientificas” (2003a, p. 69).

Os detalhes, os vestigios encontrados no cotidiano dos/das jovens
estudantes, mostrados pelas provocacdes dos trilhos metodologicos escolhidos e
anunciados na sequéncia, “adquirem um significado de conotacdo que ajuda a
revelacao, a decifracdo do real” (PAIS, 2003a, p. 70).

Ao tomar o cotidiano como trilho condutor do conhecimento, € fundamental
estar ciente dos descarrilamentos, dos recarrilamentos e afastamento dos trilhos,
visto que o carril ndo tem um ponto de chegada pré-definido, mas ha que estar
situado, de acordo com Pais (2003a, p. 74), em um contexto “histérico-original-
significativo” e ndo no “banal-insignificante”. O cotidiano dos/das jovens estudantes,
envoltos na rotina do Ensino Médio e nos espacos do Seminario Integrado, permite
uma visdo de menor escala, uma dimensao microssociolégica, como uma ‘brecha’
em meio a vida cotidiana, possibilitando alcancar, como afirma Lefebvre (1980) apud
Pais (2003a, p. 78), “o extraordinario do ordinario”.

No cotidiano do Ensino Médio, dentre outros sujeitos, estdo os/as jovens
estudantes. Cada jovem vive a juventude como um momento de sua vida, de seu

processo educativo e de formacédo, de forma particular. Concordo com Stecanela
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(2010) ao afirmar que compreender a ideia de juventudes significa tratar essa etapa
da vida em sua totalidade, ou seja, considerar seus sujeitos, sua condicdo e situacao
juvenil. Ancorada em Pais (2009), é necessario considerar a juventude como uma
categoria homogénea e heterogénea ao mesmo tempo. Ha elementos que se
identificam e outros que se diferenciam em uma mesma condicdo, a de ser jovem.

A juventude requer ser entendida, percebida, respeitada, experienciada e
vivida. Os/as jovens carecem ser considerados integrantes, com suas ideias,
motivagdes, interesses, histérias, percursos, descobertas, intengdes, erros e acertos.
Para Pais (2003, p. 45), “a juventude constitui-se como um laboratério ou cenario de
mudanca das estruturas sociais”. Esse modo de olhar a juventude nem sempre foi
assim. Por muito tempo, essa etapa da vida foi “associada a metafora da passagem,
da transicdo, do tempo de preparagédo para a vida adulta” (STECANELA, 2010, p.
70), sendo considerada apenas uma fase, um “rito de passagem” para a vida adulta
(PAIS, 2009).

Em seus estudos sobre juventude, Pais (2003, 2005) comunica uma
demarcacdo atenuada entre as geracdes, ou seja, as fronteiras entre os ciclos de
vida que espacam as diferentes geracdes mostram que “‘j@ ha referéncias a
geracdes de fronteira ou geracdes sanduiche, como é o caso da que é constituida
por jovens adultos” (PAIS, 2009, p.372).

O estudo de Stecanela (2010, p.83), pautado em uma consideravel revisao de
literatura sobre o conceito de juventude, indica que “a nogao de juventude é
socialmente variavel, determinada por fatores histéricos e culturais”. Considerando
essa construcdo e as variagdes histéricas e culturais, os/as jovens estudantes que
participaram desta investigacdo tiveram um espaco para registrar suas narrativas
provocadas pelas paradas metodoldgicas definidas. Quem s&o esses/essas jovens
estudantes, quais suas perspectivas, a que tempo historico e culturas pertencem,
que historias estdo construindo, que relacbes estabelecem com o tempo e com a
vida, com a escola, com os professores, com o0 conhecimento, com a curiosidade?
Osl/as jovens vivem a juventude ou ela é percebida e experienciada como uma
passagem, como um periodo de transicdo, como apenas mais uma etapa da vida?

Ainda com base em Stecanela, a juventude pode ser concebida como
“categoria social’, sendo “ao mesmo tempo um periodo de preparagido e
experimentagdo e um periodo de espera e de risco” (2010, p. 92). Para os/as jovens,

€ um periodo confuso, de muitas duvidas, escolhas, desafios, insegurancas,
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novidades, mas, ao mesmo tempo, em muitos casos, uma fase com foco no
trabalho, nas responsabilidades e necessidades econdmicas, nas questdes
profissionais e de futuro. Muitas dessas situacdes de vida acabam por nao
considerar o individuo, a pessoa que habita o jovem estudante. Dayrell (2003) afirma
que, para situar o que significa ser jovem, faz-se necessario articular a nocao de
juventude e “sujeito social’”, contextualizando-o historicamente no tempo e no
espaco, além de considera-lo sujeito portador de uma identidade.

Com relacao a condigéo juvenil na contemporaneidade, Sposito (2009) afirma
que ha ‘“imprecisbes” sobre quando comeg¢a e quando termina a juventude.
Presenciamos o “carater contingente destas categorias” (SIROTA 2006 apud
SPOSITO 2009, p. 18). Para Tomazetti et al (2014, p. 27), “a idade entre 15 e 24
anos orienta os estudos demogréficos da populacdo considerada jovem; essa faixa
etaria vem sendo alargada para 29 anos”.

Pais (2003, p. 40) esclarece que a nocao de juventude existe desde ha muito
tempo, porém ganha consciéncia social a partir do momento em que se verifica o
prolongamento dos tempos de passagem e a sua constituicdo como grupo social.
Por sua vez, Dayrell e Carrano (2014, p. 110-111) também atentam ao entendimento
da juventude como “uma categoria socialmente construida”, a qual é “parte de um
processo de crescimento totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto
das experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu contexto social’.

Em termos dessa investigacdo, a juventude é compreendida ndo apenas
como um momento da vida, como um ritual de passagem para a vida adulta, mas
entendida na sua dinamicidade e transformac¢des ao longo da histéria. Dessa forma,
ndo ha como adentrar no cotidiano escolar dos/das jovens estudantes sem atentar
para a dimenséo e o contexto social onde estédo inseridos. A juventude € vivida por
‘jovens enquanto sujeitos que a experimentam e a sentem segundo determinado
contexto sociocultural onde se inserem e, assim, elaboram determinados modos de
ser jovem” (DAYRELL, CARRANO, 2014, p. 112).

De acordo com Sposito (2009, p.17), ‘“instituigbes tradicionalmente
encarregadas da socializagdo das novas geragbes”, incluindo também a escola,
“sofrem os efeitos dos processos de mudanga que alteraram as relagbes entre
adultos e jovens nos ultimos 50 anos. Os impactos sobre o ciclo de vida, em

especial sobre os jovens, tém sido analisados de modos diferentes pelos
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pesquisadores”. Nessa via, € importante atentar as questdes geracionais, tendo o
cotidiano como fonte de investigacao.

Embora na contemporaneidade sejam observados deslocamentos nas
relacbes sociais e nas concepcfes sobre as diferentes geracdes, € oportuno
considerar os/as jovens de modo integral, em todas as dimensdes da experiéncia,
tanto escolar como social, com suas ideias, motivacdes, interesses, historias,
percursos, descobertas, intengdes, erros e acertos. Cabe, entdo, uma atencdo, um
cuidado, um olhar com relagdo ao/a jovem estudante e seus anseios nas
interconexdes entre a experiéncia juvenil e a experiéncia escolar, entre o cotidiano
juvenil e o cotidiano da escola.

Assumo os dizeres de Pais (2003a, p.31) ao afirmar que “os conceitos e
teorias devem entender-se como instrumentos metodolégicos de investigacdo a
servico da capacidade criadora de quem pesquisa”’. E nessa direcdo que acredito
ser fundamental definir os sujeitos desta pesquisa como “jovens estudantes”. Alguns
autores classificam a juventude como uma etapa da vida caracterizada por
modificacdes fisicas e psicoldgicas, antecedendo a entrada para a vida adulta, ndo
sendo possivel determinar uma faixa etaria de inicio e término dessa fase. No
entanto, um conjunto de outros autores abordam a juventude em suas
caracteristicas socioculturais, considerando essa estacdo da vida no plural —
juventudes — pois ndo ha uma unica forma de ser jovem.

E possivel que a realidade apenas tenha se insinuado nas narrativas dos/das
jovens e que néo se entregue de modo claro, conforme observa Pais (2003) sobre
0S enigmas que acompanham os estudos ancorados na sociologia do cotidiano.
Dessa forma, tendo em méos as pecas encontradas entre as rotinas e as rupturas
da vida cotidiana dos/das jovens estudantes do Ensino Médio do Estado do Rio
Grande do Sul, sigo na tentativa de decifrar os enigmas que envolvem experiéncia

escolar e experiéncia juvenil.

3.2 EXPERIENCIA ESCOLAR E EXPERIENCIA JUVENIL: EM BUSCA DE
CONEXOES

O conhecimento esta vinculado aos principios da epistemologia, alicercados

na filosofia desde os tempos da Antiguidade. Levando isso em conta, menciono
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neste subcapitulo algumas consideracées que sustentam epistemologicamente 0s
processos educacionais do objeto em questdo no que se refere a experiéncia
escolar e juvenil.

De acordo com Paviani (2009, p.11), Epistemologia é a “disciplina filosofica
gue estuda, primeiro o conhecimento em geral e, segundo, 0 conhecimento cientifico
em particular’. O termo Epistemologia € composto de “episteme e logos em grego,
ou scientia e ratio, em latim, que d&o origem aos termos ciéncia ou conhecimento e
raz&o ou teoria, teoria do conhecimento ou da ciéncia”.

Aristoteles (1984), afirmava na Metafisica que “todo homem por natureza
deseja conhecer’, ou seja, pelo fato de ser humano, o homem ja tem essa
peculiaridade. Segundo Bombassaro (1992, p. 16), “é no conhecer — processo pelo
qgual o homem compreende o mundo — e no conhecimento — conjunto de enunciados
(formalizados ou nao) sobre esse mundo” que a racionalidade e a historicidade se
fazem presentes.

Conforme Bombassaro (1992, p. 18-19), “ao tratar da questdo do
conhecimento, deve-se ter presente, em primeiro lugar, que ele é uma atividade
intelectual na qual o homem procura compreender e explicar o mundo que o
constitui e o cerca’”. O autor segue suas consideragdes afirmando que o
conhecimento, além de ser uma atividade intelectual, “é¢ também o resultado
concreto dessa atividade, um conjunto de enunciados, sistematizados ou nao, que o
homem produz e do qual necessita, ndo s6 para comunicar-se, mas também para
sobreviver”. Nesse sentido, o conhecimento € “uma acdo que se vincula nao
somente ao individual, mas também ao coletivo” (BOMBASSARO, 1992, p. 19).

Atualmente, podemos dizer que a nocdo de conhecimento tem se alargada,
envolvendo o entendimento e a sensibilidade. Aléem do ato de conhecer, € preciso
considerar como modalidade o agir e o fazer. Sendo assim, nas palavras de Paviani
(2009, p. 18), “além do conhecimento tedrico ou cientifico, o ser humano possui
conhecimentos pré-tedricos presentes no fazer e no agir cotidiano, nas relacdes
entre ele e o mundo, tanto em relacdo aos outros quanto em relacdo as coisas’. E
nesse alargamento que se agregam as experiéncias juvenis e escolares acerca da
relacgo com o conhecimento. Se entendermos o0 conhecimento como uma
representacao de algo, “de coisas e de relacdes entre coisas e pessoas, a faculdade

do entendimento (conceitos), aliada a faculdade da sensibilidade (intuicéo,
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percepcao), organiza a experiéncia do ser humano como ser que esta no mundo”
(PAVIANI, 2009, p. 19).

O entendimento e a sensibilidade s&o, portanto, vias para o conhecimento,
estdo associadas a ele, mas nem sempre foi assim*. Para a Sociologia do
Conhecimento, de acordo com Mannheim (1967, p. 15), o pensamento se processa

numa totalidade histoérico-social:

Nada é mais evidente do que o fato de que justamente as nossas préprias
formas de pensamento sdo aquelas cuja natureza limitada nos é mais dificil
de perceber, e de que somente um desenvolvimento histdrico e social
posterior nos proporciona a perspectiva que possibilita a compreenséo de
sua particularidade. (MANNHEIM, 1986, p. 211).

Mannheim afirma ainda que “o elemento de vontade detém uma importancia
essencial para o conhecimento na esfera politica e historica” (1986, p. 211). Essas
afirmacdes desafiam a refletir: de que modo é possivel relacionar o conhecimento e
as formas de pensamento do/da jovem estudante que esta inserido no cotidiano
escolar do Ensino Médio? De que forma a curiosidade ingénua pode contribuir para
enfrentar a natureza limitada do pensamento? Como este conhecimento €
experenciado?

Nessa perspectiva, Wright Mills (1967, p. 131) defende que:

A visdo de Mannheim coincide com o programa seguido por Dewey, desde
1903, quando éle abandona as preocupacgbes tradicionais, em torno da
relagdo ubiqua do pensamento em geral com uma realidade em sentido
lato, por um exame especifico do contexto, posi¢éo e efeito de um tipo de
investigacao.

Isso se relaciona com o pensamento de Dewey (1971) a respeito da
experiéncia e da atencdo dada a capacidade de pensar. Segundo o autor, a
experiéncia esta diretamente vinculada a educagéo, apesar de que, para ele, “a
crenca de que tbda educacédo genuina se consuma através de experiéncia ndo quer
dizer que tédas experiéncias sao genuinas e igualmente educativas”’. Elas se
caracterizam por produzir “o efeito de parar ou distorcer o crescimento para novas
experiéncias posteriores” (DEWEY, 1971, p. 14). Dewey expressa que uma

experiéncia possibilita outras e novas experiéncias, e 0 processo de construcao do

41 A Teoria do Conhecimento ndo sera amplamente discutida; apresento algumas reflexées da pos-
modernidade.
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conhecimento acontece com essa énfase, ou seja, o conhecimento se constréi com
base na experiéncia.

Em seus estudos, Dewey (1971) apresentou um novo modo de pensar, uma
reconstrucao filoséfica, com reflexdes acerca do conhecimento, contribuindo em prol
de uma sociedade democrética e de uma educacao progressiva. Esse novo modo
de pensar deu origem a “teoria da experiéncia” e, consequentemente, ao principio
de continuidade de experiéncia, o qual significa “que tdda e qualquer experiéncia
toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subsequentes” (DEWEY, 1971, p. 26), discriminando as experiéncias educativas das
deseducativas.

Para Dewey (1971, p. 33), “a educagao progressiva sera sempre mais dificil
de se conduzir do que o sistema tradicional”’, pelo fato de ser necessario que o
educador reconheca experiéncias as quais levem ao crescimento pelas situacdes
concretas apresentadas no ambiente, mas nao deixando desaparecer as condicdes
objetivas, pois “reconhece-se que elas participam da experiéncia”. Um segundo
principio, relacionado a teoria da experiéncia que Dewey apresenta, € o da
interacdo, o qual “atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia: condi¢coes
objetivas e condicdes internas” constituindo uma situacdo (DEWEY, 1971, p. 34). O
principio da interacdo valoriza ndo apenas as condi¢cdes externas no controle da
experiéncia, mas fatores internos que contribuem na deciséo da experiéncia de cada
um. Para Dewey (1971, p. 37), “os dois principios continuidade e interacdo ndo se
separam um do outro. Eles se interceptam e se unem”; constituem, assim, “os
aspectos longitudinais e transversais da experiéncia’. Esse processo segue
enquanto a vida e a aprendizagem continuarem, mas, para tal, faz-se necessario
adotar, de acordo com Dewey, uma filosofia de experiéncia, considerando, de
acordo com o0 autor, que toda experiéncia humana € uma experiéncia
fundamentalmente social.

Aléem da filosofia da experiéncia de Dewey, a sociologia da experiéncia
abordada por Dubet também pode contribuir para pensar a articulacdo entre as
experiéncias juvenis e escolares oportunizadas de uma forma ou outra pelo
Seminario Integrado. Desde suas primeiras obras, Dubet (1987, p. 423-425 apud
DUBET 2003, p. 16) afirmava que “em vez de procurar a historicidade nos grandes
acontecimentos, precisa-se aprender a ler por dentro dos pequenos acontecimentos,

por dentro das pequenas historias... 0s atores existem la onde menos se espera
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encontra-los”. Os atores neste estudo sdo os/as jovens estudantes que
experienciam diferentes e diversas situacdes nos espacos escolares e ndo escolares
nos quais se encontram cotidianamente.

Considerando a socializacdo e a formacéo escolar, para Dubet e Martuccelli
(1997, p. 261), a escola € um importante espaco de socializacdo que deve ser
construida pelos atores. Os autores apresentam a escola mdultipla como uma das
definigdes sociolégicas delimitada pela “nogdo de experiéncia escolar’ e destacam
que, nesse modelo, a escola “permanece ligada ao tema da integracdo social,
interpretando a socializacdo em termos de atividades dos individuos”. Desse modo,
“a socializagado nao pode mais ser vista em termos de aprendizado de papéis, mas
em termos de construgcao de experiéncias”. Ademais, sendo a experiéncia escolar
uma das funcbes objetivas da escola, os/as jovens estudantes, sujeitos deste
estudo, a partir de mecanismos e processos de socializacdo, constroem suas
experiéncias escolares.

Atualmente, ndo ha seguranca com relagdo as finalidades da escola como h&a
algum tempo atrds. Segundo Dubet e Martuccelli (1998, p. 14, traducdo minha), “a
fabricacdo de atores e de sujeitos ndo surge ja harmoniosamente do funcionamento
regulamentado de uma instituicdo na qual cada um desempenharia seu papel.
Entdo, é necessario substituir a nocédo de papel pela de experiéncia*?”. A capacidade
de manejar as préprias experiéncias possibilita que os estudantes se constituam
como sujeitos, tornando-se autores de sua prépria educagcdo. Nesse contexto, é
importante que os/as jovens, como agentes da propria educacao, articulem as
l6gicas do sistema, considerando, de acordo com Dubet e Martuccelli (1998, p. 14,
traducdo minha), a integracdo da cultura escolar, a construcdo de estratégias sobre
0 mercado escolar, 0 manejo subjetivo dos conhecimentos e as culturas que eles
carregam. Nesse sentido, “toda educacao é uma autoeducacdo, ndo € tdo s6 uma
inculcagédo, é também um trabalho sobre si mesmo*”.

O trabalho sobre si mesmo envolve uma multiplicidade de relacbes e acdes
em diferentes esferas dentro e fora da escola, oportunizando, assim, um

crescimento amplo das diversas dimensdes da experiéncia, seja ela escolar ou nao

42 Do original: “la fabricaciobn de actores y de sujetos no surge ya harmoniosamente del
funcionamento regulado de una instituicién en la cual cada uno desempenaria su rol. Entonces es
necessario reemplazar la nocién de rol por la de experiencia”. (DUBET, MARTUCCELLI 1998, p. 14)
43 Do original: “toda educacion es uma autoeducacion, no es tan sélo una inculcacion, es también un
trabajo sobre si mismo” (DUBET, MARTUCCELLI 1998, p. 14).
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escolar. Desse modo, tudo o que for experienciado pelos/pelas jovens, de forma
positiva ou negativa, tem participacdo na sua formacdo como sujeitos e nas suas
aprendizagens escolares.

Nesse viés, de acordo com Pais (2003a, p. 101), “os individuos e o senso
comum sdo produtores de conhecimento, mas ndo de um conhecimento
sociologico”. Dessa forma, parafraseando o autor, € necessario entender os
contextos de intersubjetividade presentes na realidade social cotidiana
experimentada pelos individuos, na qual o senso comum tem lugar. Para a
sociologia da vida cotidiana, as interpretacdes e as evidéncias do senso comum Sao
importantes (PAIS, 2003a, p. 103), como sao importantes os “saberes da pura
experiéncia feitos” para Freire (1996, p. 29). Nesse cenario, a partir das reflexdes
propostas por Schutz (1995, p. 198, traducdo minha), o contexto da experiéncia é
base para a compreensdo da vida cotidiana. Ele afirma que “a este acervo de
experiéncia a mao pertence nosso conhecimento de que o mundo em que vivemos é
um mundo de objetos bem circunscritos, com qualidades definidas, entre as quais
nos movemos, que nos resistem e sobre as quais podemos atuar*?”.

O saber da experiéncia feito, a luz de Freire (2016, p. 181), envolve a forma
espontanea de perceber e de saber as coisas ho movimento que fazemos no e com
o mundo a partir dos significados que internalizamos. Esse saber ainda ndo é
indagado nem criticado, ele é espontaneo e “ndo opera epistemologicamente”. Freire
chama esse saber de “experiéncia feito, a que falta, porém, o crivo da criticidade. E
a sabedoria ingénua, do senso comum, desarmada de métodos rigorosos de
aproximacdo ao objeto, mas que, nem por isso, pode ou deve ser por noés
desconsiderada” (2016, p. 181). Esse saber construido no agir e no fazer ndo deve
ser considerado inferior. Ao contrario disso, € importante que seja escutado e
valorizado em sua sébia ingenuidade, para que, posteriormente, nas aproximacoes e
ampliacdes aos conhecimentos socialmente construidos, possa se deslocar para um
outro saber.

Dada a amplitude das interlocuc¢des anteriormente mencionadas e que estao

em pauta desde os filosofos gregos até a contemporaneidade, as questdes

44 Do original: “a este acervo de experiencia a mano pertence nuestro conocimiento de que el
mundo em que vivimos es um mundo de objetos bien circunscriptos, con cualidades definidas, entre
los cuales nos movemos, que nos resisten y sobre los cuales podemos actuar”. (SCHUTZ, 1995, p.
198)
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referentes ao conhecimento e experiéncia continuam presentes nas discussfes
epistemoldgicas e seguem sendo estudadas. Nesse cenario, 0 conhecimento €&
compreendido pela SEDUC, conforme consta na PREM/RS, como “um processo
humano, historico, incessante, de busca de compreensdo, de organizacdo, de
transformacdo do mundo vivido e sempre provisorio”, considerando a produgao do
conhecimento a partir das acdes do homem e dos seus processos de modificacao
da natureza (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 15 apud SEDUC, 1999, p.34).

O processo de construcao do conhecimento € um processo aberto e pode ser
entendido como um desenrolar que faz parte do humano e de sua experiéncia. O
Seminario Integrado fez parte das experiéncias escolares e juvenis de estudantes
entre os anos de 2012 e 2016. Para analisar como aconteceu a relagcdo dos
discentes com o conhecimento pelo movimento da curiosidade ingénua, com
deslocamentos para a critica, analisando se existem ou ndo aproximacdes com a

curiosidade epistemoldgica, € que adentrarei na triade do conhecimento.

3.3 TRIADE DO CONHECIMENTO: CURIOSIDADE INGENUA, CRITICA E

EPISTEMOLOGICA

Para Freire, o conhecimento envolve um processo de busca, ou seja, “so
existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e com o0s outros”
(FREIRE, 2015, p. 81). O autor destaca ainda que a busca pelo conhecimento
permanece presente, ndo cessa, ndo se esgota, acompanha 0s sujeitos desde que
estejam proximos e em contato com o mundo e néo isolados dele. Tal postura diante
do que se deseja conhecer coloca o sujeito cognoscente em constante movimento.

Associado a esse processo de construcdo do conhecimento esta a triade
curiosidade ingénua, critica e epistemolégica. Considerando a triade supracitada,
comparo-a a uma maratona, no sentido de trajetéria, de movimento, em que: a
curiosidade ingénua estaria relacionada ao posicionamento inicial de largada, ou
seja, ao senso comum, ao modo como a realidade € lida; a curiosidade critica
envolveria a dimensdo da analise de modo a desafiar e provocar o distanciamento
em relacdo ao posicionamento inicial no ambito do processo de construcdo do

conhecimento; e a curiosidade epistemoldgica estaria relacionada ao distanciamento
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da posicao inicial, considerando os deslocamentos entre a viséo inicial e alienada da
realidade com a interpretacdo dela, chegando, dessa forma, a uma aproximacao
tedrica com o conhecimento socialmente construido, com vistas ao estabelecimento
de novas relacdes, indagacfes e mudancas rumo a ampliacdo e a construcdo de
outros saberes. A maratona € permanentemente percorrida; a posicao inicial esta
constantemente envolvida em novas largadas, em novas experiéncias e possiveis
aproximag0Oes teodricas e interpretativas. Esse movimento ndo acontece de forma
linear, mas transita por diferentes momentos, envolvendo o sujeito cognoscente a
alcar outras posicfes, avancando na sua criticidade, nos seus conhecimentos e nos
seus deslocamentos em direcdo a proxima maratona a ser percorrida, movida por
outra curiosidade. O Seminario Integrado pode ser considerado um dos
provocadores desse movimento, dessa maratona pela construgédo do conhecimento.

Destaco que o Seminério Integrado ndo € o Unico espaco dos processos
escolares capaz de motivar que estudantes vivenciem a maratona do conhecimento,
mas apresentou este proposito mais claramente definido na PREM/RS, podendo ter
se configurado em um contexto aberto para tal. Como seguir a maratona pela triade
sem uma parada nas questdes que envolvem o respeito a curiosidade defendido por
Freire?

A curiosidade € uma insisténcia explicita na obra de Paulo Freire (ASMANN,
2004), dado que o préprio autor queria ser lembrado como alguém profundamente
curioso. Considerando tal afirmacéo e a relevancia basilar e fundante da curiosidade
em seu estudo e na producdo do conhecimento, circundei esse conceito e sua
presenca nas principais obras de Paulo Freire.

Em Extensdo ou Comunicacédo?, publicado em 1969 no Chile, Freire
relaciona curiosidade a situacdo gnosioldégica do educador que pesquisa, que
estuda, que estabelece dialogos com outros, que questiona a si mesmo e que
“‘quanto mais se pergunta, tanto mais sente que sua curiosidade em térno do objeto
do conhecimento néo se esgota” (1983, p. 54). Ha um destaque para o dialogo como
uma “fundamental estrutura do conhecimento” denunciando a postura do professor
transmissor do conhecimento e anunciando uma atitude vinculada a superacéo
desta em prol do movimento de busca do saber movido pela curiosidade. Esse
movimento permite aos educandos enfrentarem a anestesia da ingenuidade diante
do mundo e se sentissem desafiados a “pensar corretamente e ndo memorizar”
(FREIRE, 1983, p. 55).
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A obra Por uma pedagogia da pergunta, publicada em 1985, de Paulo
Freire e do filésofo chileno Antonio Faundez, apresenta uma conversa entre 0s
autores, 0s quais ressaltam que a curiosidade, a davida e a inquietacdo dos
estudantes, quando ha espaco e liberdade para tal, abalam as certezas do
professor, podendo ser fontes mobilizadoras de reflexdo e novas buscas. A pergunta
€ a abertura, € o comeco. Nas palavras de Freire, “todo conhecimento comeca pela
pergunta”. Faundez (2017, p. 67) endossa com a afirmagéo “Comeca pelo que vocé,
Paulo, chama de curiosidade. Mas a curiosidade € uma pergunta!”. Os autores
seguem analisando o fenbmeno do ensino e a forma como ele vem acontecendo:
em uma Unica via, seguindo uma so6 direcédo, ou seja, do professor para o estudante.
Muitas vezes, quando este Ultimo deseja anunciar alguma pergunta, a qual expressa
a curiosidade, acontece o que Freire chama de “castracdo da curiosidade”, negando
as chances de descobrir. Pensando sobre o espaco escolar, o sistema de ensino, a
formacdo de grande parte dos professores e a trajetoria histérica da educacéo no
Brasil, é possivel identificar um distanciamento entre o ensino praticado pela grande
maioria dos professores, ou seja, um ensino sem espago para a pergunta, com um
viés autoritario, e o ensino desejado pela maioria dos jovens estudantes.

Na obra Politica e Educacéo, Freire reconhece o conhecimento “como uma
producdo social, que resulta da acdo e reflexdo, da curiosidade em constante
movimento de procura” (2001, p. 14-15). Nessa procura, historicamente, os métodos
se aprimoraram, resultando em uma “maior ou menor exatiddao dos achados”. Sem
esses métodos, a curiosidade, mesmo “tornada epistemoldgica, ndo ganharia
eficacia”, mas com eles as certezas ontolégicas sao histérica e socialmente
fundadas. Essa ideia mobiliza tamanha preocupacéo e reflexdo de Freire, que a
relaciona com a natureza humana em suas obras. Freire sublinha ainda que a
transposicdo da curiosidade ingénua, em direcdo a curiosidade exigente, envolve
rigor metodolégico, para ter mais exatiddo quanto aos achados. Esse movimento
significou “mudar também a possibilidade de conhecer, de ir mais além de um
conhecimento opinativo pela capacidade de apreender com rigor crescente a razao
de ser do objeto da curiosidade” (FREIRE, 2001, p. 15-16).

Ao analisar a formacdo permanente do educador, Freire (2001) evidencia a
impossibilidade de educadores domesticados conseguirem provocar a curiosidade
critica dos seus educandos. Para o pensador, essa curiosidade € necessaria ao ato

de conhecer por oportunizar o risco, a aventura criadora, mas como ela pode ser
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provocada por educadores que nao se arriscam, que ndo confiam em si, que se
encontram amarrados “ao “guia” com que deve transferir aos educandos o0s
conteudos tidos como “salvadores”? (FREIRE, 2001, p. 85).

A curiosidade critica aparece explicita nessa obra e diretamente vinculada ao
processo de conhecer para além de um guia, em gque suas amarras travam a
aventura de criar. A curiosidade de que Freire trata “ndo é, Obviamente, a
curiosidade ‘desarmada’ com que olho as nuvens que se movem rapidas,
alongando-se umas nas outras, no fundo azul do céu”. Ao contrario, “é a curiosidade
metodica, exigente, que, tomando distancia do seu objeto, dele se aproxima para
conhecé-lo e dele falar prudentemente. E a curiosidade epistemoldgica”. Ela qual
nao se afasta da “imaginagdo criadora no processo de desocultagdo da verdade”
(2001, p. 135, 136).

Em Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar, Paulo Freire
destaca a relacdo do ensinar e aprender intimamente ligada a curiosidade, na
medida em que, através dela “o ensinante se ajuda a descobrir incertezas, acertos e
equivocos” (2016, p. 55), envolvendo-se com a curiosidade dos estudantes na busca
por outros caminhos e atalhos que ela os desafia a percorrer. Nessa obra, a
curiosidade é repetidamente evidenciada, marcando a postura de busca tanto do
professor, como do estudante. O professor € concebido como aquele que reconstroi
caminhos de sua curiosidade a partir das curiosidades dos estudantes, e ndo aquele
que as despreza como um “burocrata da mente”. Freire retoma e explicita a
curiosidade epistemoldgica, afirmando ser aquela “que, tomando distancia do objeto,
dele se ‘aproxima’ com o impeto e o gosto de desvela-lo. E essa curiosidade
fundamental ainda ndo basta” (2016, p. 77). Para o autor, é preciso que estejamos
preparados para um uso mais sistematico dessa curiosidade.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) enfatiza que negar a
curiosidade é negar a experiéncia formadora. O exercicio da curiosidade esta
diretamente implicado na constru¢do do conhecimento, na sua “capacidade critica
de ‘tomar distancia’ do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar’ o
objeto ou fazer uma aproximacdo metddica, sua capacidade de comparar, de
perguntar” (FREIRE, 1996, p. 85-86).

O que move a curiosidade é a pergunta. O que de fato importa nas palavras
de Freire é que “professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”, ou

seja, possam experienciar o conhecimento, a busca, a curiosidade em um constante
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movimento. Nesse sentido, surgem questionamentos: de que forma estudantes
vivem, experienciam o0 processo curioso? A curiosidade € percebida como um
desafio? Para Freire (1996, p. 87), “o exercicio da curiosidade a faz mais
criticamente curiosa, mais metodicamente ‘perseguidora’ do seu objeto. Quanto mais
a curiosidade espontanea se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza’, tanto mais
epistemoldgica ela vai se tornando”. A curiosidade espontanea pode estar associada
a curiosidade ingénua no sentido da inquietacdo desencadeadora da busca.

Ao atender uma curiosidade, outra se apresenta, ou 0 sujeito se apresenta a
ela em um constante movimento de busca. Desse modo, “ndo haveria existéncia
humana sem a abertura de nosso ser ao mundo, sem a transitividade de nossa
consciéncia” (FREIRE, 1996, p. 88). E assim vamos nos aproximando dos “achados”
da nossa curiosidade, na “promog¢ao da curiosidade espontanea para a curiosidade
epistemoldgica” (FREIRE, 1996, p. 88).

Freire afirma que a pedra fundamental do saber “é a curiosidade do ser
humano” (1996, p. 86). E preciso que estejamos atentos ao tratamento dado para a
curiosidade. Como a curiosidade dos/das jovens estudantes é tratada? Ela provoca
movimentos em busca de algum conhecimento provisério? Os/as jovens se sentem
desafiados pela curiosidade? Exercitar a curiosidade € uma provocacao para a
imaginacdo, para a suposi¢do, para a busca e para a nova experiéncia; assim, a
curiosidade vai sendo refinada. O respeito a leitura de mundo do educando e o
reconhecimento das suas experiéncias estdo diretamente relacionados a
curiosidade, sendo que essa leitura deve ser tomada como ponto de partida. Freire
destaca que a curiosidade, seja a geral ou a curiosidade humana, € um dos
impulsos fundantes da producdo do conhecimento, como pode ser visto nas

palavras do autor:

E preciso que, ao respeitar a leitura do mundo do educando para ir mais
além dela, o educador deixe claro que a curiosidade fundamental a
inteligibilidade do mundo € histérica e se da na historia, se aperfeigcoa, muda
gualitativamente, se faz metodicamente rigorosa. E a curiosidade assim
metodicamente rigorosa faz achados cada vez mais exatos. No fundo, o
educador que respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a
historicidade do saber, o carater histoérico da curiosidade, desta forma,
recusando a arrogéncia cientificista, assume a humildade critica, prépria da
posicao verdadeiramente cientifica. (FREIRE, 1996, p. 123)

Além das obras, recorri ao Dicionario Paulo Freire, onde Freitas (2017)

sinaliza que a curiosidade move para a producdo e ndo apenas para O
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armazenamento de determinada informacdo. A autora comenta ainda que Freire
considera as certezas castradoras da curiosidade dos educandos. Em contraponto,
“considera a curiosidade uma espécie de antidoto das certezas*®> e propde que as
praticas da educacéo libertadora potencializem o carater desafiador da curiosidade
mediante a pedagogia da pergunta” (FREITAS, 2017, p. 107).

A ‘curiosidade epistemoldgica’, de acordo com Freitas (2017, p.108), é
tematizada por Paulo Freire especialmente nas obras da década de 90, momento
em que o autor a entende como “postura necessaria para que o ato de conhecer se
efetive numa perspectiva critica”. Nesse sentido, “a curiosidade epistemoldgica néo
€ qualquer curiosidade, mas é a que esta ligada ao dificil, mas prazeroso, ato de
estudar. E prépria da consciéncia critica e se desenvolve no processo de
conscientizacao”.

Sendo a curiosidade epistemoldgica a propria consciéncia critica, entdo a
curiosidade ingénua, promovida com o devido rigor metodolégico envolvendo o ato
de conhecer, pode ser a via de tomada de consciéncia. Paulo Freire destaca que a
curiosidade epistemoldgica representa uma contribuicdo e um desafio fundamental a
formacdo de educadores (FREITAS, 2017, p. 108); porém, neste estudo, desloco a
analise para o Seminario Integrado, investigando até que ponto ele promove
aproximacbes com a curiosidade epistemolégica na formacdo do/da jovem
estudante.

Entendo que a triade do conhecimento, desencadeada na pesquisa
provocada pelo Seminario Integrado, permite a manifestacdo e a escuta da
curiosidade ingénua, a qual, através de uma intervencdo pedagogica mediadora,
permeada pelo didlogo, possibilita a transicdo da ingenuidade para a curiosidade
critica, que desloca o sujeito da condi¢cao de alienacdo envolvendo pensar, refletir e
pensar sobre. Dessa forma, tanto estudantes, quando professores, envolvidos no
processo de construcdo do conhecimento, tém possibilidades de se aproximarem da
curiosidade epistemologica, ou seja, do conhecimento teoricamente sistematizado e
registrado, avancando para a libertacdo da ingenuidade, deslocando-se, assim, da
alienacdo rumo a emancipacao.

Quanto ao Seminario Integrado, ele desencadeou nos/nas jovens estudantes

percepcbes diversas. Com isso, alguns vislumbraram caminhos para pesquisas,

45 Grifo do autor



91

como se ela representasse portas abertas, pelas quais é possivel avistar espacos
para 0 novo e contemplar a curiosidade. Esse fato gerou desafios, instigando
esses/essas jovens a se moverem na busca de respostas para suas indagacoes.
Outros, porém, ndo perceberam possibilidades que o Seminério Integrado fomentou

pela via da pesquisa na escola.

3.4 PESQUISA NA ESCOLA: UMA POLITICA QUE FLUTUA ENTRE ROTAS
DISTINTAS

Considero importante situar de qual pesquisa na escola estou a falar. Por
isso, recorro a Demo ao afirmar que a pesquisa “é processo que deve aparecer em
todo trajeto educativo, como principio educativo que é, na base de qualquer
proposta emancipatéria” (DEMO, 1999, p.16). Nesse sentido, a pesquisa é
indissociavel do processo de educacdo, visa a instigar a curiosidade e o
guestionamento em relacdo aos fendmenos, implicando, assim, a superagdo da
passividade e da reproducdo de discursos prontos, com vistas a formacdo de
sujeitos criticos, criativos, autbnomos e participantes, propiciando o aprender a
aprender.

Na obra de Moraes (2002, p. 127), “a educacado pela pesquisa € uma
modalidade de educacado voltada a formacdo de sujeitos criticos e autbnomos,
capazes de intervir na realidade com qualidade formal e politica”. Desse modo, a
educacdo pautada pela pesquisa contribui para a formagcdo de sujeitos que se
envolvam de forma diferenciada com a realidade na qual estéo inseridos.

A pesquisa como principio pedagdgico esta presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) e implica um redirecionamento nos modos
de ensinar e de aprender. Busca instigar o estudante “no sentido da curiosidade em
direcdo ao mundo que o cerca, gera inquietude, possibilitando que o estudante
possa ser protagonista na busca de informacdes e de saberes, quer sejam do senso
comum, escolares ou cientificos” (BRASIL, 2013, p. 164). Além disso, a Base
Nacional Comum Curricular*® enfatiza, em suas competéncias gerais, a

investigacdo, bem como o pensamento critico e reflexivo, movimentos que a

46 Documento da BNCC, disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/04/BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site.pdf>


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/04/BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site.pdf
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pesquisa € capaz de desenvolver, mas o documento ndo explicita a pesquisa como
principio educativo, compreendendo-a de outro modo: como principio mediador para
0 conhecimento.

Para muitos/muitas jovens estudantes, a pesquisa na escola ainda esta
associada a busca de informacbes pelo esclarecimento de algum conceito ou
davida, muitas vezes sanada em uma simples e rapida consulta a internet. Outros
relacionam a pesquisa a area do conhecimento de Ciéncias Naturais e a
experimentos oportunizados em algumas aulas. Alguns/algumas jovens estudantes
imaginam que pesquisar seja tarefa daqueles colegas que se destacam nas
avaliacdes e sao classificados como os ‘nerds’ da turma. Talvez alguns/algumas
jovens nunca tenham pensado sobre o que é pesquisar, se h4 uma unica ou
diferentes formas de fazer pesquisa, por que, para que e como se faz pesquisa.
Possivelmente, desde a Educacado Infantil ou Ensino Fundamental, escutaram em
seus meios de convivéncia que fazer pesquisa seria tarefa apenas para académicos
do Ensino Superior ou cientistas de jaleco branco em laboratérios repletos de tubos
de ensaio coloridos. Outro entendimento se relaciona ao fato de a pesquisa estar
associada a momentos tensos e exigentes, ou apenas a simples agcao de ‘copiar’ e
‘colar’ de algum site ou artigo da internet.

Nesse viés, compreender a pesquisa e como ela € concebida na escola
mostra-se importante. Nas palavras de Demo (1999, p. 10), “pesquisa pode significar
condicdo de consciéncia critica e cabe como componente necesséario de toda
proposta emancipatoria”. Tendo isso em vista, este estudo busca compreender uma
politica publica estadual - Ensino Médio Politécnico — a qual, por meio do Seminario
Integrado, propde a retomada do pensar critico do estudante e tem a pesquisa como
um dos principios orientadores.

A promocéo da pesquisa na escola normalmente acontece em situacdes
exigidas pelo proprio curriculo escolar, mas ndo necessariamente. Ela pode ser
assumida a partir do saber de pura experiéncia feito, pautada na curiosidade
ingénua, a qual para Freire “resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa
que metodicamente desrigoroso” (1996, p. 29). Através da pesquisa, da capacidade
criadora dos/das jovens e do compromisso do educador com a criticidade do
educando, ha espaco e condicédo para promover a transicdo da ingenuidade para a

curiosidade epistemoldgica.
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Moraes pontua que a pesquisa como principio educativo permite atingir uma
nova compreensdao do aprender, tanto para o0s estudantes, como para 0S
professores na medida em que “pretende a transformacao dos alunos de objetos em
sujeitos da relacdo pedagdgica, envolvendo-os individualmente e em grupos em
reconstrucdes e producdes” (MORAES, 2002, p. 136).

Considerando que a pesquisa ha escola estd em estreita articulagdo com o
espaco do Seminario Integrado, proposto para ‘garantir a promogao da pesquisa, €
importante reconhecer a sala de aula como um dos ambientes para que a pesquisa
seja fomentada. Para isso, ainda ha que se transpor a prética transmissiva do
conhecimento, provocando a construcao e ndo a mera reproducéo dele, substituindo
de acordo com Ramos “a atitude de endeusamento da certeza pela possibilidade da
duvida” (2002, p. 35). Duvidas produzidas e escutadas no contexto da sala de aula
permitem ultrapassar as limitagdes da aula tradicional, como uma copia da cépia.

Esse movimento envolvendo a pesquisa é uma via consideravel de superacao
da crise de sentidos no Ensino Médio, anunciada anteriormente, podendo a escola
assumir para o/a jovem estudante um outro significado.

A pesquisa na escola como ferramenta metodolégica permite, de acordo com
Stecanela (2008, p. 04), “estabelecer o dialogo entre os saberes da vida e os
saberes escolares”, avangcando para além do espaco formal da escola, pois a
pesquisa, segundo a autora, envolvendo a pergunta, a indagacéo, a curiosidade e a
criatividade, € um “excelente instrumento que nos ajuda a transpor os muros dessa
instituicdo que atende ao convite e aos anseios dos atores gue nela penetram todos
os dias, com suas trajetorias individuais e coletivas”.

Moraes (2007, p. 01) defende a ideia de que “pesquisar em aula é envolver-se
em um jogo de perguntar e responder, jogo que exige a mudanca das regras de
acdo do ensinar e do aprender’. Essa mudanga tem seu ponto de partida no
conhecimento ja construido, considerando também os saberes prévios dos
estudantes, seus saberes de experiéncia feito e, a partir desses, de acordo com
Moraes, “exercita-se um jogo reconstrutivo, de elaboracdo gradativa de
conhecimentos mais sélidos e fundamentados, mais abstratos e cientificos”, ou seja,
mais proximos a curiosidade epistemoldgica na licdo de Freire.

Desse modo, é possivel perceber a relevancia da pesquisa na escola como
principio pedagogico e o potencial que apresenta para o enfrentamento da crise de

sentidos do Ensino Médio, promovendo articulacfes entre as experiéncias juvenis e
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escolares. O Seminario Integrado foi proposto no Ensino Médio Politécnico como
espaco provocador de articulagdo entre o cotidiano escolar dos/das jovens
estudantes e os contextos de vida dos quais fazem parte, a partir de vivéncias
investigativas, mobilizadoras e com interferéncias na realidade.

Diante das sinuosidades tedricas anunciadas para apreciacdo da paisagem,
alguns caminhos foram escolhidos e assumidos para compor os trilhos

metodoldgicos que conduziram essa investigacao.



4 TRILHOS METODOLOGICOS

Os trilhos metodologicos que nortearam o percurso desta investigacao de
cunho qualitativo, com mesclas quantitativas, foram assumidos na busca por
respostas a problematica anunciada e envolvem diferentes momentos, alguns
percorridos logo no inicio, visando a explorar o cenario da investigacdo e outros
trilhados durante a trajetdria de pesquisa. O percurso metodologico esta ancorado
na sociologia da vida cotidiana, a qual toma o cotidiano como perspectiva
metodoldgica, sendo o trilho que acompanha permanentemente a construgdo e o

tratamento dos dados.

Nesse viés, explicito os procedimentos metodoldgicos escolhidos ao longo da
trajetoria percorrida para desvendar a realidade do Ensino Médio Politécnico. Inicio a
viagem explicando os motivos de o método misto ser um dos trilhos metodolégicos.
Apds, apresento as vias escolhidas para o tratamento dos dados construidos ao
longo da viagem. Na sequéncia, delimito a sociologia do cotidiano como inspiradora
no deslizamento do olhar, com atencéo ao que se passa no cenario investigado. Os
trilnos e as vias sédo apresentados seguindo a viagem de forma cronoldgica com as
paragens realizadas para apreciacdo da paisagem, construcdo e tratamento dos

dados.

4.1 TRAJETORIA PERCORRIDA: DESVENDANDO A REALIDADE DO ENSINO
MEDIO POLITECNICO

Nesta viagem com vistas a desvendar a realidade, varias possibilidades
metodoldgicas se apresentaram. A escolha do método misto se justifica por ser o
caminho que melhor poderia contribuir para apreciar a paisagem e analisar para
além do que ela esta aparentemente a mostrar, ou seja, seria possivel um olhar
mais refinado e profundo, com paradas nas paisagens que pretendiam ser
investigadas e aquelas que se mostraram no cenario do Ensino Médio ao longo do

percurso.
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Os métodos mistos “se baseiam no emprego simultaneo de métodos
qualitativos e quantitativos*”” (MOSCOSO, 2017, p. 635, traducdo minha, apud
BRYMAN, 2006), tendo como finalidade, segundo o autor, certificar uma vigilancia
investigativa e uma coeréncia epistemologica. A utilizacdo dos métodos mistos
iniciou apds os anos 50, sob a influéncia “da ideia de triangulacdo pensada como
uma operagdo multipla*®®” (MOSCOSO, 2017, p. 635, tradugdo minha, apud
CAMPBELL; FISKE, 1959). Atualmente, de acordo com Moscoso (2017), a
formalizacdo dos métodos mistos se encontra em pleno desenvolvimento e
estabilizacao.

A utilizacdo do método misto permite combinar procedimentos dos métodos
quantitativos e qualitativos, respeitando “as concepgdes especificas da investigagao,
em relacdo direta com o plano que conduz o estudo*®” (MOSCOSO, 2017, p. 636,
traducdo minha). Além de respeitar as concepcfes e o0 plano de viagem desta
investigacdo, o método escolhido oportunizou criatividade, liberdade vigilante e
seguranca metodoldgica nas estratégias e ferramentas eleitas para os trilhos e as
paradas dessa trajetoria investigativa, na medida em que permite “uma interpretagao
multidimensional e completa®®” (MOSCOSO, 2017, p. 639, tradugdo minha).

Moscoso assegura que “os métodos mistos nos parecem uma via legitima na
busca investigativa, na condicdo de formaliza-los, desenvolvé-los e explica-los de
modo reflexivo e aplicado a singularidade do contexto de estudo®'” (2017, p. 639,
traducdo minha). Apos ter feito a opgéo pelo método misto, foi necesséario organizar
um roteiro de viagem que assegurasse a coeréncia no decorrer do processo
investigativo, que contemplou um ponto de partida e algumas paradas, mas
mantendo o trilho escolhido, ou seja, 0 método misto, também considerado por
Moscoso como um novo paradigma epistemolégico metodoldgico, “uma terceira via

metodolégica®?” (2017, p. 640, traducdo minha).

4Do original: “se basan en el empleo simultaneo de métodos cualitativos y cuantitativos”
(MOSCOSO, 2017, p. 635 apud BRYMAN, 2006).

48 Do original: “de la idea de ‘triangulacién’ pensada como una operacion multiple” (MOSCOSO,
2017, p. 635 apud CAMPBELL; FISKE, 1959).

49 Do original: “las concepciones especificas de la investigacion, em vinculo directo com el plan que
conduce el estudio” (MOSCOSO, 2017, p. 636).

50 Do original: “uma interpretaciéon multidimensional y compleja” (MOSCOSO, 2017, p. 639)

51 Do original: “los métodos mixtos nos parecen uma via legitima en la busqueda investigativa, a
condicién de formalizarlos, desarrollarlos y explicarlos de modo reflexivo y aplicado a la singularidade
del contexto de estudio” (MOSCOSO, 2017, p. 639)

52 Do original: “una terceira via metodologica” (MOSCOSO, 2017, p. 640)
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Ao organizar o protocolo metodolégico, o planejamento das paradas foi o
passo inicial para pensar a sequéncia da investigacdo. Para melhor compreensao do
protocolo, denominei cada fase metodologica de construgcdo dos dados de ‘parada’.
O tratamento dos dados construidos foi realizado com a escolha de algumas ‘vias’.
Ao longo do caminho, cada ferramenta utilizada para a construcdo dos dados foi
designada como ‘dispositivo’, o qual, a luz de Moscoso, tem “a finalidade de
determinar os objetivos precisos de cada etapa da investigacédo empirica®3” (2017, p.
642, tradugcéo minha).

No percorrer dos trilhos, algumas paradas foram definidas a priori, outras a

posteriori, conforme apresento no quadro a seguir.

Quadro 11 - Paradas definidas a priori

Parada 1 Exploracdo do cenério de investigacdo (inquérito — questionarios)
Via l Statistical Package for the Social Sciences — SPSS

Parada 2 Encontro com os jovens estudantes (grupos focais)

Via 2 Andlise Textual Discursiva das narrativas dos jovens

Fonte: Elaborado pela autora em Lisboa (fevereiro de 2018).

Quadro 12 - Parada definida a posteriori

Parada 3 Conversa com gestores administrativos e educativos (entrevista
semiestruturada)
Via 3 Analise Textual Discursiva das entrevistas

Fonte: Elaborado pela autora em Lisboa (fevereiro de 2018).

Cada uma das paradas e vias foi cuidadosamente planejada de forma a
explorar o cenario da investigacdo constantemente ancorado na sociologia da vida
cotidiana. Na sequéncia, apresento o detalhamento das paragens para construcao

dos dados e as vias de tratamento.

4.2 TRILHOS PERCORRIDOS: PARADAS DE CONSTRUCAO E VIAS DE
TRATAMENTO DOS DADOS

A definicdo do objeto de pesquisa e a aproximagdo com 0S espagos de
investigacdo possibilitaram percorrer um caminho inicial envolvendo a realizagao de

um estudo exploratério com o intuito de desencadear categorias iniciais e direcionar

53 Do original: “la finalidade de determinar los objetivos precisos de cada etapa de la investigacion
empirica” (MOSCOSO, 2017, p. 642)
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o aprofundamento tedrico e metodolégico em trilhos ainda desconhecidos. Os trilhos
metodoldgicos percorridos no inicio do caminho e as posturas assumidas
oportunizaram uma contemplagéo inicial e timidamente imaginadora. No decorrer da
investigagdo, novos trilhos foram desbravados e outros procedimentos
metodoldgicos foram adotados.

Diante dessa possibilidade e com o objeto de estudo mapeado e a
problemética de investigagdo desenhada, senti a necessidade de escutar a
populagdo que daria as primeiras “cores” para a tela® que estava saindo do seu
esboco inicial. Foi entdo que organizei um estudo exploratério junto aos jovens
estudantes e professores de escolas de Ensino Médio da Rede Estadual de ensino

da regidao de abrangéncia da 42 Coordenadoria Regional de Educagao (CRE).

2
5 55

55 4.2.1 Primeira parada: estacédo estudo exploratério

Quadro 13 - Caracterizacao do cenario de investigacao

Parada 1 — Estudo exploratério por meio de inquérito com 400 jovens estudantes de 14 municipios

Obijetivo: analisar o cotidiano da pesquisa escolar no contexto das escolas da regido de abrangéncia
da 42 CRE.

Dispositivo utilizado: questionario com questdes fechadas, semiabertas e abertas.

Fonte: Elaborado pela autora.

O estudo exploratério foi organizado com a elaboracdo de dois
questionarios®®, ambos com questfes abertas, semiabertas e fechadas. Um dos
instrumentos foi destinado aos estudantes do Ensino Médio e outro aos professores
gue atuaram no Seminario Integrado. Esse estudo exploratorio permitiu, conforme
afirma Stecanela (2010, p.120), “um sobrevoo pelo contexto da pesquisa”. De fato,

esse sobrevoo, pensado inicialmente com o objetivo de explorar, de melhor

54 Tela utilizada como metéfora, no sentido de apoio inicial para a imagem que receberia as primeiras
cores.

55 Sinal de parada de trem.

56 Os questionarios estdo nos Apéndices.
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direcionar a investigacédo, desencadeou a percepc¢ao de algumas cores, ainda como
respingos sem muita forma definida, na imagem que aos poucos foi retratada.

O alcance do estudo exploratério envolveu um grupo de 400 estudantes do
Ensino Médio pertencentes a 20 escolas estaduais dos 14 municipios da regido de
abrangéncia da 42 CRE. Além dos estudantes, também foram sujeitos deste estudo
97 professores responsaveis pelo Seminario Integrado nas respectivas escolas.

A populagdo do estudo exploratorio foi definida considerando ser essa o
“conjunto de elementos que formam o universo de nosso estudo e que s&o passiveis
de serem observados” (BARBETTA, 1994, p. 09). De acordo com informacdes da
Secretaria da Educacdo (SEDUC), do Estado do Rio Grande do Sul, no ano de
2016, o numero total de estudantes do Ensino Médio diurno das escolas que
pertencem a 42 CRE era 13.702 e o numero total de professores do Ensino Médio
das escolas de abrangéncia dessa coordenadoria computa um total de 2.445, sendo
gue 302 eram docentes responsaveis pelo Seminario Integrado.

Frente a essa populacdo, trabalhei com uma amostra probabilistica®’ que
indicava a necessidade de composicdo por um minimo de 374 estudantes. O
alcance do estudo exploratorio chegou a uma participacao de 400 jovens estudantes
em 20 escolas de Ensino Médio dos 14 municipios da Serra Gaucha. Com relagéo
aos professores, trabalhei no estudo experimental com uma amostra de 97
professores, de um total previsto envolvendo 170 docentes.

Os dados do estudo exploratério, em sua grande maioria, foram construidos
com a presenca direta da pesquisadora. Tomei o cuidado de organizar uma tabela
no Microsoft Word com os dados envolvendo o nome da escola, municipio, telefone,
endereco, numero de professores do Seminario Integrado, nome da coordenadora
pedagogica ou da profissional com a qual fiz o primeiro contato telefénico, data e
horario combinado para a realizacdo do questionario e observagcées. Com a tabela
organizada, iniciei os contatos telefénicos com as escolas relacionadas. Todas as
escolas receberam bem o convite para participar da pesquisa e, prontamente, foi
agendada a visita. Ao chegar na escola, tinha em maos a carta de apresentacdo®®

com a identificacdo da pesquisadora e da proposta de estudo.

57 A férmula utilizada para o calculo do tamanho minimo da amostra foi n= N.0,5 (ao quadrado) . Z (ao
quadrado) dividido por 0,5 (ao quadrado) + (N-1) . E (a0 quadrado), sendo que N=tamanho da
populagdo, n=tamanho da amostra, E=erro maximo toleravel e Z=probabilidade.

58 A carta de apresentagdo esta nos Apéndices.
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Os 14 municipios de abrangéncia da 42 CRE sédo: Antdnio Prado, Cambara do
Sul, Canela, Caxias do Sul, Farroupilha, Flores da Cunha, Gramado, Jaquirana,
Nova Padua, Nova Petropolis, Nova Roma do Sul, Picada Café, Sdo Francisco de
Paula e S&o Marcos. O quadro que segue informa o nimero de escolas estaduais

de cada um dos 14 municipios da 42CRE.

Tabela 2 - Escolas da 42 CRE

Municipi Numero de escolas de Ensino

unicipio ;.
Médio

Antbnio Prado* 03
Caxias do Sul* 30
Cambara do Sul 01
Canela 04
Farroupilha 05
Flores da Cunha 02
Gramado 03
Jaquirana 01
Nova Padua 01
Nova Petropolis 02
Nova Roma do Sul 01
Picada Café 01
Sao Marcos 02
Séo Francisco de Paula* 02

*municipios que tém escola rural.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos municipios com até cinco escolas estaduais de Ensino Médio, uma foi
contemplada na pesquisa. Apenas no municipio de Caxias do Sul, o qual possui 30
escolas estaduais de EM, contei com a participacdo de estudantes de seis escolas.
O critério de escolha se deveu por serem consideradas escolas-nucleo®°.

Optei por realizar o questionario em todas as escolas rurais da 42CRE, com o
intuito de verificar as aproximacdes e os distanciamentos entre ambas realidades.
De acordo com Sposito, nas investigacOes sobre a vida dos jovens ha que se
considerar as condi¢fes de existéncia em zonas rurais, pequenas e médias cidades,
pois “a predomindncia de investigacdes sobre a vida dos jovens em grandes
metrépoles pode induzir a generalizacbes apressadas sobre a juventude brasileira”
(2009, p. 24).

Sposito destaca ainda que “ha uma nascente produgao sobre os jovens € 0
mundo rural que precisa ser ainda mais incentivada” (SPOSITO, 2009, p. 24). Se

59 Localizadas em bairros cujo acesso é viabilizado pela circulagdo de 6nibus urbanos.
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justifica, portanto, essa abrangéncia do estudo pelo fato de contemplar uma regiao
afastada da metrépole e contar com jovens das escolas rurais, as quais foram
“escutadas” em sua totalidade.

Em agosto de 2016, agendei uma reunido com a coordenadora da 4° CRE,
professora Janice Terezinha Zambarda Moraes, e com a coordenadora do setor de
Recursos Humanos, professora Cristina Boeira Fabris, para apresentar a proposta
de investigacao junto as escolas de Ensino Médio, recebendo apoio e incentivo das
coordenadoras, que compreenderam a tematica como relevante.

Os questionarios foram respondidos nas escolas, acompanhados diretamente
por mim, a pesquisadora. Em algumas escolas, contei com colegas professoras no
momento da construcdo de dados. Elas se identificaram nas escolas apresentando a
carta de apresentagdo, mencionada anteriormente, identificando a portadora dos
guestionarios. Nesses casos, as escolas foram informadas com antecedéncia sobre
guem faria 0 acompanhamento no momento da aplicagcdo dos questionarios. N&o
houve preocupacgdo em definir antecipadamente se o questionario seria respondido
por determinada turma. Ao chegar na escola, a coordenadora pedagdgica e/ou outro
membro da equipe diretiva convidava uma turma ou grupo de estudantes do 1°, 2°
ou 3° ano do Ensino Médio para participar da pesquisa, respondendo ao
guestionario. Entdo, ao encontrar os estudantes, eles eram comunicados sobre a
pesquisa e convidados a responder 0 questiondrio; alguns poucos nhao
demonstraram interesse em participar e foram respeitados.

Com relacdo aos professores do Seminario Integrado, em muitas escolas,
devido aos horarios e diferentes espacos de atuacdo desses docentes, contei com a
colaboracdo da coordenadora pedagdgica quanto a entrega ao professor e
devolucéo a ela do questionario respondido, sendo necessario retornar a escola em
data combinada para busca-lo. Alguns poucos professores ndo demonstraram
interesse em responder ao questionario, apresentando para a coordenadora a
justificativa da falta de tempo, ou simplesmente por ndo se sentirem a vontade ou
nao desejarem responder. Outros docentes receberam prontamente, mas nao o
preencheram e ndo o devolveram, mesmo com a solicitacdo da coordenadora. De
qgualquer forma, € importante ressaltar que, em todas as escolas, a receptividade da
equipe diretiva foi imediata.

A construgdo dos dados foi realizada de forma intensa durante o més de

novembro de 2016, com deslocamentos até as escolas para a aplicagdo dos
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questionarios. Nesse periodo, estive afastada®® da funcdo de coordenadora
pedagogica em escola da Rede Estadual. Foi necessario organizar uma agenda
conciliando as atividades docentes na Universidade de Caxias do Sul - UCS, de
estudante no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu), com as idas
para a aplicacdo dos questionarios. A escola mais distante, situada em Cambara do
Sul, fica a 163 Km da cidade onde resido. Nessa escola, contei com uma colega
para aplicagdo do questionario.

Realizados o0s questionarios e com os dados em maos, eles foram
numerados, seguindo a ordem alfabética dos municipios. Os 400 questionarios dos
estudantes receberam a numeracdo sequencial de 1 até 400, e os 97 questionarios
dos professores, de 1 até 97. Durante os meses de dezembro/2016 e janeiro/2017,
tabulei os dados e iniciei as primeiras imersdes no corpus.

Os dados construidos no estudo exploratério foram tabulados em planilha do
Excel, sendo utilizada uma planilha para os estudantes e outra para os professores,
assumindo também uma abordagem quantitativa. As respostas das questdes
abertas foram transcritas e organizadas em tabela do Microsoft Word, seguindo a
numeracdo atribuida aos questionarios. O estudo exploratério permitiu a
organizacdo de um banco de dados constituido de duas planilhas do Excel, duas
tabelas contemplando oito paginas com as respostas as questbes abertas
categorizadas e outros dois arquivos de Word com as respostas digitalizadas.

Considerando a elevada quantidade de dados construidos, precisava definir
como eles seriam tratados de modo a possibilitar uma analise estatistica sem
desconsiderar as questfes abertas ja transcritas. Foi definida entdo a primeira via

para o tratamento dos dados, o Statistical Package for the Social Sciences — SPSS.

AE4.2.2 Via inicial de tratamento dos dados: SPSS

61

A organizacdo, o tratamento e a apresentacdo dos dados do estudo

exploratorio recorreu paralelamente ao programa SPSS. O SPSS é utilizado “para

60 com autorizacdo da diretora da escola onde atuo e deferimento da 42 CRE estive em Licenca
Prémio para a realizacao do estudo exploratério.

61 jcone de via férrea.
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execucdo de andlises estatisticas, manipulacdo de dados e producéo de tabelas e
graficos. Os menus descritivos e as caixas de dialogo do programa simplificam e
facilitam a realizacdo de grande parte do trabalho” (MOTTA e OLIVEIRA FILHO,
2009, p. 1).

Com as tabelas do Excel alimentadas, elas foram exportadas para o SPSS, e
os dados do estudo exploratério tratados a luz da teoria que ancora esta
investigacdo. Devido ao elevado numero de jovens participantes do estudo
exploratorio (400 jovens) e considerando os resultados obtidos por meio do
programa utilizado para analise dos dados construidos, o SPSS, precisei atribuir
codificacdo para localizar a devida resposta no corpus da investigacao.

Os dados construidos no estudo exploratério sugeriram o que ainda precisava
buscar, explorar e descobrir na paisagem inspiradora da investigagdo. Dessa forma,
um retorno ao campo se fez necessario e outras paradas metodoldgicos foram
trilhadas.

Por indicacdo da banca de qualificacdo, apenas o corpus referente aos dados
dos/das jovens estudantes foi explorado e analisado nesta investigacdo. Os dados
alusivos aos professores se encontram em stand by, para serem analisados em
momento posterior.

Considerando os dados construidos no estudo exploratorio e as categorias
que emergem deste caminho percorrido, na sequéncia, recorro a técnica de

pesquisa Grupo Focal, sinalizando a segunda paragem.

414.2.3 Segunda parada: estagdo encontro com os/as jovens estudantes
=

Seguindo a viagem pelos trilhos metodoldgicos, amparada pelo método misto
e ancorada na sociologia da vida cotidiana, esta parada estd centrada na estacao
destinada ao primeiro momento especificamente qualitativo da investigagcdo, 0s
Grupos Focais.

Corroboro a ideia de Ledo, Dayrell e Reis ao afirmarem que “os jovens
estudantes séo interlocutores validos e privilegiados para a compreensao do Ensino
Médio (2011, p. 257). Por isso, € importante esta parada para escuta dos/das jovens

estudantes.



104

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 13), “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. A opcao pela
metodologia qualitativa também esta baseada no fato de que, segundo Moraes
(2003, p. 193), “os materiais textuais constituem significantes a que o analista
precisa atribuir sentidos e significados”. A escolha da parada metodoldgica vinculada
aos Grupos Focais foi prevista por permitir o registro de narrativas de quem vive 0

processo do Ensino Médio.

Quadro 14 - Escutar os/as jovens estudantes

Parada 2 — Escutar os/as jovens estudantes / Parada qualitativa — Grupos Focais

Obijetivos: analisar de que forma o desenvolvimento da competéncia investigativa se processa no
cotidiano das praticas educativas dos/das jovens estudantes; analisar indicios da pesquisa na escola
para além da curiosidade ingénua, rastreando movimentos da triade curiosidade ingénua, critica e
epistemoldgica.

Dispositivo utilizado: roteiro com tematicas de discusséo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Segundo Neto, Moreira e Sucena (2002, p.5), Grupo Focal é entendido como
uma técnica de pesquisa que conta com um encontro em determinado local e por
um certo periodo, com uma quantidade de pessoas “que fazem parte do publico-alvo
de suas investigacdes, tendo como objetivo coletar, a partir do dialogo e do debate
com e entre eles, informacdes acerca de um tema especifico”.

A técnica dos Grupos Focais tem como principal caracteristica trabalhar com
“a reflexdo expressa através da ‘fala’ dos participantes, permitindo que eles
apresentem, simultaneamente, seus conceitos, impressdes e concepg¢des sobre
determinado tema” (NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002, p. 06)°2.

Essas narrativas®® fundam-se “nas relagdes que os sujeitos estabelecem a
partir de suas experiéncias, levando-os a articular, pelo menos, trés dimensdes do

vivido: ter experiéncia, fazer experiéncia e pensar a experiéncia’” (STECANELA,

62 Grifo do autor.
63 Ditas pelos interlocutores empiricos ao longo da construcdo dos dados e transcritas pela autora.
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2012, p. 25). Para Josso, a compreensao de como um conjunto de experiéncias nos
forma como sujeito ndo basta; € necessario tomada de consciéncia e
reconhecimento para que a pessoa encare “o seu itinerario de vida, os seus
investimentos e 0s seus objetivos na base de uma auto-orientagdo possivel, que
articule de uma forma mais consciente as suas herancas, as suas experiéncias
formadoras, 0s seus grupos de convivio, as suas valorizagodes [...]". (2004, p.58)
Os/as jovens estudantes sujeitos desta investigagdo possuem muitas
experiéncias constituidas na tessitura cotidiana de sua trajetoria pessoal e social.
Este estudo, com atencao e cuidado metodolégico, foi revelador de experiéncias dos
processos de formacao vividos por esses sujeitos da pesquisa no que se refere a
triade anunciada anteriormente, ou seja, a curiosidade ingénua, em movimento para
a curiosidade critica, aproximando-se de uma possivel curiosidade epistemoldgica.
Com a metodologia dos Grupos Focais, de acordo com Ledo, Dayrell e Reis
(2011, p. 258), os sujeitos, nesse caso os/as jovens estudantes, “colocados em
situacdo de interacdo e didlogo, estimulados a refletirem sobre um tema proposto,
nao apenas manifestam suas opinides, mas partilham, aprofundam e modificam

suas percepcoes, representacdes e pontos de vista”.

Para a realizacdo dos Grupos Focais, um roteiro foi previamente organizado,
de modo a apresentar os objetivos do Grupo Focal, os objetivos da pesquisa, a
apresentacao da equipe de pesquisa e a dinamica do encontro. As situacfes de
interacdo e diadlogo, também presentes no roteiro, foram propostas a partir de trés

tematicas provocativas de discussao, conforme apresento a seguir.
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Figura 4 - Objetivos e apresentacao do Grupo Focal

~ OBJETIVOS DO GRUPO FOCAL

No contexto do projeto de pesquisa: “A pesquisa na escola e a experiéncia escolar juvenil: entre
rotinas e rupturas do cotidiano, a tentativa de juntar pecgas”, estabelecer uma discussao sobre:

- as experiéncias com a pesquisa na escola;

- as expectativas sobre a experiéncia escolar;

-afamiliaridade com o projeto do Ensino Médio Politécnico.

OBJETIVOS DA PESQUISA

Fazerum diagndstico sobre:

- as experiéncias com a pesquisa vivenciadas pelos jovens no cotidiano escolar do ensino médio;
-apercepgao dos jovens sobre a relagao entre a pesquisa na escola e o conhecimento;

- as aproximagoes das experiéncias oportunizadas pela pesquisa na escola e as experiéncias de vida;
-0 modo como a pesquisa acontece na escola;

-omodo como as curiosidades e os interesses dos jovens sdo contemplados nas tematicas de pesquisa;
-acontinuidade da pesquisa na escola com a exclusao do Seminario Integrado.

D 4

Coordenadora/mediadora
Colaboradora/observadora
Colaboradora/observadora

APRESENTAGAO DA DINAMICA DO ENCONTRO

- Breve apresentacao dos participantes

- Explanacao dos trés temas para a discussao

- Manifestagéo dos diferentes pontos de vista

- Respeito a diversidade de opinides

- Gravagao em audio

- Inscrigbes para uso da palavra como forma de facilitar o registro

- Termo de consentimento/assentimento

- Tempos do encontro (+ ou—30 min para cada tema; + ou — 15 min para consideragdes finais)

Fonte: Elaborado pela autora.

As figuras que seguem se referem aos trés temas de discusséo propostos em
cada um dos Grupos Focais realizados com jovens estudantes do Ensino Médio. A
Figura 6 apresenta as tirinhas®* utilizadas para mobilizar as discussdes propostas na
Temdtica 2.

64 Tirinha A disponivel em <https://novaescola.org.br/conteudo/3621/ calvin-e-seus-amigos>; Tirinha B
disponivel em <http://revistaescola.abril.com.br/lingua-portuguesa/ coletaneas/calvin-seus-amigos-
428892.html>; Tirinha C disponivel em <http:// tiagorodrigomachado.blogspot.com/2010/08/tirinhas-
do-calvin.htmlI>; Tirinha D disponivel em <http://arteemanhasdalingua.blogspot.com/2011/06/01-qual-
o-assunto-principal-desta.html>.
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Figura 5 - Tematica 1 - Percepcdo sobre a experiéncia escolar no Ensino

Detalhamento: Os jovens receberdo narrativas com a seguinte introdugao:

Essas narrativas foram organizadas a partir de algumas respostas de estudantes do Ensino Médio
que participaram da primeira etapa desta pesquisa, o estudo exploratério. Esse estudo aconteceu
em novembro de 2016, com 400 jovens estudantes do EM de 20 escolas da rede estadual do RS,

que responderam a um questionario.
Perguntas:
Vocés se identificam com o que leram?

Em algum momento lembram de ter se deparado com algo parecido?
Conhecem alguém que tenha vivido uma experiéncia semelhante?

NARRATIVA 1

Quero algo diferenciado apresentando
desafios novos, que os estudos sejam mais
voltados ao mercado de trabalho e néo
somente sobre qualquer assunto besta. Ter
conhecimento do mundo atual, com
assuntos produtivos e importantes para a
vida, com pesquisas relacionadas a outras
areas do conhecimento, tendo contato com
pessoas diferentes, fazer trabalhos de nosso
interesse e com aulas dinamicas, além de
abrir espagos para debates e aulas mais
expositivas. (E.158, E.159, E.199, E.164,
E.257,E.364 e E.255)

NARRATIVA 2

Eu queria uma aula mais interessante, trazer
algo mais para mostrar aos alunos. Menos
teoria e mais pratica nas aulas. Os
professores deveriam deixar os alunos
escolherem o tema para pesquisa, fazer
pesquisas de campo seria bom, pois existe
muita histéria para desenvolver projetos,
além de ter ainda mais e mais ideias para
tentar mudar nossas formas de pensar e agir.
Creio que a pesquisa nos leva a uma
reflexdo cultural, social, do cotidiano da
escola e também sobre nosso papel no meio
escolar. (E.279, E.269, E.287,E. 186)

NARRATIVA 3

Participar mais dos assuntos da prépria
comunidade e sociedade, ter trabalhos
de pesquisa com outras pessoas e nao
sempre a mesma mesmice entre a
turma. Juntar a vida pessoal com a
escola. Poderiamos fazer pesquisas
livres para cada um dos alunos escolher
um tema que gosta para explicar e
mostrar ao publico o assunto de
interesse. Pesquisamos, fazemos os
trabalhos e depois apresentamos,
parece normal. (E.299, E.266, E.308,
E.338,E.334)

NARRATIVA 4

Queria ter a oportunidade de falar o que
penso sem medo de criticas, dar minha
opinido sobre assuntos ndo muito
comentados diariamente na escola. Seria
bom que nossa opinido ajudasse a mudar
algo em relagcédo a escola, pois nem
sempre podemos expressar nosso
descontentamento com disciplinas e
metodologias que sédo impostas.
Esperanga por mudangas no ensino, por
mudar a educacdo segundo a visdo dos
alunos. (E.92, E. 188, E.125, E.140,
E.284)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 6 - Tematica 2 - Expectativas sobre a experiéncia escolar

Detalhamento: Cada jovem estudante recebera uma tirinha do Calvin (quatro tirinhas diferentes).
As tirinhas se articulam com relagdo a busca por meio da pesquisa ou do (des)estimulo a
curiosidade remetendo as expectativas com relagéo a experiéncia escolar.

Perguntas:

Vocé vivenciou situacéo semelhante ao Calvin?

Como aconteceu? Como se sentiu? De que forma reagiu?

Se vocé estivesse no lugar do Calvin como reagiria?

TIRINHA A

TAS

SER CRIATIVO com
ALGUEM FUNGANDO NO
SEU CANGOTE?

EU TENHO QUE FAZER UM wwtosamoasoaae
TRABALHO PARA A ESCOLA.

FAZEﬁ um muuoo

ALGO Euuiorwoa
»?ﬁmméu
IMPOSSIVEL!

BEM, SE NAO HOUVER MATS Evuene;m:immas CERAMENTE, E!
PERGUNTAS, VAMOS PARA O ) SOBRE A MATERIA R ESSA QUESTAO
PROXIMO CAPITULO. ESTAMOS ESTUDANDO, oe ‘EAS?IL‘? oEE Q‘!
MAIS ENERGIA l!sse
SSUNTO,

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 7 - Tematica 3 - Familiaridade com o projeto de Ensino Médio

Detalhamento: Sera entregue ou projetado aos estudantes uma afirmacéo recortada da
Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico para perceber a familiaridade dos jovens
com a mesma.

Perguntas:

Qual a familiaridade de vocés com essas afirmac¢des?

O que elas representam/significam?

Que relagées vocés estabelecem entre as afirmagées e a experiéncia escolar?

CITAGAO A

“...as mudancas no mundo do trabalho trazem novas demandas para a educagédo, um novo
principio educativo em que o trabalho predominantemente psicofisico passa a ser substituido pelo
trabalho intelectual. Para desenvolver esse novo principio educativo a escola é fundamental, uma
vez que sua fungao precipua é ensinar a compreender e a transformar a realidade a partir do
dominio da teoria e do método cientifico” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 13).

CITACAO B

“Apesquisa é o processo que, integrado ao cotidiano da escola, garante a apropriacdo adequada da
realidade, assim como projeta possibilidades de intervencao. Alia o carater social ao protagonismo
dos sujeitos pesquisadores” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 20).

Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 8 - Observacoes para a equipe

 OBSERVADORA

a) controla o tempo de cada tema e d&o sinal para mediadora quando faltar 5 min.;
b) desenha arquitetura do espago, com nomes dos participantes;

c)registra as reagdes da sala;

d) anota a sequéncia das falas;

e)registra pontos fulcrais da discusséo;

f) cronologia dos tempos de fala com reagdes.

a) controla o uso da palavra;

b) estimula todos a falarem;
c)desencadeia o dialogo sobre os temas;
d)introduz e fecha as discussoes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para contemplar os deslocamentos do Semindario Integrado, anunciados
anteriormente, organizei um total de seis Grupos Focais: dois deles com estudantes
ingressantes em 2017, jovens do 1° ano do Ensino Médio que estavam vivenciando

a primeira experiéncia com esse componente curricular; dois com jovens estudantes
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do 2° ano; e dois Grupos Focais compostos por estudantes do 3° ano no Ensino
Médio, os quais estavam finalizando essa experiéncia.

Os Grupos Focais contribuiram para manter uma escuta atenta as palavras
que emergiram do estudo exploratério e se constituiram pelas narrativas dos/das
jovens estudantes, permitindo uma aproximagdo com as experiéncias vividas na
escola e fora dela com relagdo ao conhecimento construido pela via da pesquisa na
escola. Para Ferreira (2017, p. 21), “conversar com 0s jovens e ouvir as histérias
que tém para contar pela sua prépria voz continua a ser uma forma privilegiada de
entrar nas suas vidas, de compreender as suas experiéncias vividas e realidades
subjetivas”, além de considerar os/as jovens como “narradores ativos das suas
experiéncias e conhecedores melhor que ninguém dos mundos em que vivem”.
Assim, a realizacdo dos Grupos Focais se justifica nessa segunda parada,
compreendendo os/as jovens como sujeitos ativos na investigacao.

Os sentidos e as vozes dos/das jovens estudantes foram escutados nos seis
Grupos Focais realizados durante o més de outubro e novembro de 2017 em
escolas de Ensino Médio da Rede Estadual localizada na regido da Serra Gaucha,
no Rio Grande do Sul. Essas escolas participaram, juntamente com outras 18
instituicdes, do estudo exploratorio, explicitado na parada um dessa investigacao.

Os critérios utilizados para a escolha das escolas atentaram para que elas
pertencessem a regido de abrangéncia da 42 CRE e fossem de municipios
diferentes. De acordo com sugestdes propostas pela banca de qualificacdo do
projeto de tese e, posteriormente acolhida, os grupos focais tiveram a participacao
de jovens estudantes dos trés anos do Ensino Médio.

O agendamento para a realizacdo dos Grupos Focais aconteceu através de
contato pessoal e presencial com as direcdes e coordenacdes pedagogicas das
respectivas escolas. Esse encontro teve o intuito de explanar a proposta de
continuidade da investigacdo e agendar os Grupos Focais no espacgo escolar. Em
data previamente combinada com direcbes das escolas, desloquei-me até elas. Fui
acolhida e acompanhada até o espaco destinado para a realizacdo dos Grupos
Focais. Juntamente com a colaboradora®®, organizamos cada ambiente, distribuindo
as classes em forma circular e deixando preparado o material que seria utilizado.

Logo que cada espaco estava organizado, dirigia-me até a sala de aula para fazer o

65 Colega que acompanhou os Grupos Focais e contribuiu com anotacdes.
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convite aos jovens estudantes interessados em participar do Grupo Focal. Ao
adentrar nas salas de aula, fazia uma breve fala, propondo que dez a doze
estudantes participassem de forma voluntaria de uma conversa que seria
desencadeada por alguns temas. Nas seis salas de aula em que adentrei para
convidar os/as jovens estudantes, destaco que, em uma delas, apos realizada a
explanacéo inicial, poucos jovens se mobilizaram para participar. Retomei a
proposta e, sem hesitar, a professora que estava presente interviu, reforcando o
convite e a importancia do envolvimento deles na pesquisa. Apos a intervencao da
professora, formou-se o grupo com dez jovens. As discussdes dos grupos focais
foram desencadeadas por trés tematicas estreitamente relacionadas com o foco da
investigagédo e tiveram uma duragao de aproximadamente 80 a 90 minutos cada.
Para a realizacdo dos Grupos Focais, ha um rigor metodolégico que
acompanha a estratégia por eles pressuposta, a qual envolve a presenca de, no
minimo, uma colaboradora/observadora, da mediadora e da amostra que fara a

discusséao. As atribuigcbes de ambos estao explicitadas no roteiro planejado.

Ao iniciar cada Grupo Focal, comuniquei aos jovens 0s objetivos do momento
de conversa, bem como solicitei o consentimento deles/delas para a gravagao, com
o intuito de agregar elementos de andlise e primar pela fidelidade na posterior
transcricdo. Na sequéncia, foram preenchidos e assinados o0s termos de
assentimento e de consentimento, sendo que, aos maiores de idade, foi solicitado
apenas o Ultimo®®. Feita essa conversa e apresentacgao inicial, imediatamente passei
para a mediacdo das discussfes. Cada temética foi proposta na sequéncia, de
acordo com o roteiro elaborado.

Aos jovens participantes, era entregue, de forma aleatdria, uma coépia
impressa e plastificada de uma das narrativas correspondentes a primeira tematica,
uma tirinha referente a segunda tematica e uma citacdo de acordo com a proposta
de discussdo da terceira tematica. No inicio de cada tematica, os/as jovens eram
convidados a ler a narrativa, a tirinha e a citagao respectivamente. Imediatamente
apos a leitura, eram realizadas questfes provocadoras da conversa a partir do
roteiro elaborado. As discussdes desencadeadas em cada Grupo Focal foram

transcritas por mim, contando com o apoio das colaboradoras, cujas narrativas

66 Ambos os termos, de consentimento e assentimento estdo nos apéndices.
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totalizaram, para cada grupo, aproximadamente 60 paginas digitadas em Arial, fonte
12, espacamento 1,5 entre linhas.

Na sequéncia apresento um quadro com a caracterizagao geral dos Grupos
Focais realizados.

Quadro 15 - Caracterizacéo geral dos Grupos Focais

Numero de Grupos
Focais em cada . Total de jovens de Total de jovens
. Jovens participantes .
ano do Ensino cada grupo focal dos grupos focais
Médio
1°ano—-10 (7
meninas/3 meninos) 20 estudantes
1° ano — dois 1°ano-10 (5 12 meninas
meninas/5 meninos) 08 meninos
2°ano-10(8
meninas/2 meninos) 20 estudantes
R : 2°ano—10 (7 15 meninas
2° ano — dois . : .
meninas/3 meninos) 05 meninos
66 estudantes
3°ano-12 (9
meninas/3 meninos) 26 estudantes 46 meninas
3° ano — dois 3°ano—14 (10 19 meninas 20 meninos
meninas/4 meninos) 07 meninos

Fonte: Elaborado pela autora.

No quadro acima, é possivel perceber uma harmonia no niumero de jovens
estudantes dos primeiros e segundos anos e um numero maior nos Grupos Focais
com estudantes dos terceiros anos. Outro nimero que chama a atencdo € a
diferenca entre meninos e meninas, sendo a acentuada maioria de meninas nos seis
grupos. Como os/as jovens estudantes foram convidados a participar e, em todos os
grupos, havia a presenca de ambos 0s sexos, ndo tive preocupacdo em ter igual
namero, mas que ambos estivessem representados. Foi importante ouvir e valorizar
as palavras dos estudantes, que fazem parte de uma realidade, que vivenciam um
processo de educacao em um tempo e lugar, a fim de conhecer melhor, significar e
traduzir o cotidiano da educacdo, no que se refere ao Seminério Integrado dos
municipios da regido de abrangéncia da 42 CRE, nas narrativas ditas ou registradas
de discentes do Ensino Médio.
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AE4.2.4 Via paralela de tratamento dos dados: Analise Textual

Discursiva

A realizacdo dos Grupos Focais permitiu o registro de narrativas dos
estudantes que vivem o cotidiano do Ensino Médio. As narrativas construidas a
partir dos Grupos Focais foram transcritas, organizadas e exploradas pelas lentes da

Anélise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi.

Quadro 16 - Via de tratamento dos dados — Analise Textual Discursiva

Objetivo: tratar os dados qualitativos construidos nas paradas anteriores, com vistas a desvelar as
palavras e os siléncios dos/das jovens estudantes e demais interlocutores na tentativa de analisar,
interpretar e teorizar o corpus, produzindo e expressando sentidos.

Dispositivos utilizados: decomposi¢cédo/desconstrugdo/desmontagem, unitarizacdo, categorizacéo e
auto-organizacgéo do corpus.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Anadlise Textual Discursiva, a leitura dos textos aconteceu a partir dos
conhecimentos tacitos e tedricos que iluminam as lentes, sendo que precisei ficar
atenta a “colocar entre parénteses as proprias ideias e teorias e exercitar uma leitura
a partir da perspectiva do outro” (MORAES, 2003, p. 193). Essa agao esta em
consonancia com os postulados de Stecanela (2009, p. 74), para quem “o
pesquisador em pesquisa social se transforma num tradutor dos sentidos das
linguagens e percepg¢des produzidas numa determinada realidade”.

Nesse caminho, foi fundamental ficar atenta a indicios e sinais que a fonte
revelou para uma possivel compreensdo do real, ciente de que ele ndo sera
totalmente revelado, tampouco totalmente conhecido, mas possivelmente
interpretado. Essa referéncia orientou a investigacdo dos processos educativos de
formacao dos/das jovens estudantes.

A impregnacao com os textos, a partir de leituras e releituras das narrativas
dos/das jovens estudantes exigiu vigilancia e atencéo constantes. O primeiro contato
com as narrativas aconteceu no momento da discusséo, durante a realizacdo dos
grupos focais; porém, destaca-se que esse ainda ndo era um momento de analise,
mas de escuta e provocacdo. Confesso que muitas palavras ficaram registradas em

minha memoaria antes mesmo da transcricdo e, ao escutar e transcrever os audios
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gravados, rememorava a situacdo e a imagem do/da jovem que a evocou, mas
ainda ndo era 0 momento de categorizar, pois estava no periodo de uma segunda
aproximacgao com as narrativas.

A Analise Textual Discursiva, escolhida como via de tratamento dos dados,
exige um cuidadoso e atento trabalho do pesquisador, envolvendo, de acordo com
Moraes e Galiazzi (2007), quatro momentos: desmontagem dos textos;
estabelecimento de relacdes; captacdo do novo emergente; e processo de auto-
organizagao.

Com as narrativas dos seis grupos focais transcritas e organizadas em
arquivos separados, identificadas com data, horario, ano do Ensino Médio, nimero
de participantes, nome dos participantes, mediadora e colaboradora, iniciei o
rigoroso e criterioso trabalho de analise. Retomo que cada transcricdo correspondia
a aproximadamente 60 paginas de texto digitados em fonte Arial, tamanho 12, com
espacamento 1,5, totalizando aproximadamente um corpus de 360 paginas.

Com o corpus em maos, iniciei a desmontagem, a desintegracdo dos
textos, também denominado processo de unitarizacdo. Esse momento da analise
implica, de acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p. 11) “examinar os textos em seus
detalhes, fragmentando-o no sentido de atingir unidades constituintes, enunciados
referentes aos fendmenos estudados”. Esse processo exige impregnagdo com o
material analisado, ou seja, a necessidade da multiplicidade de leituras em busca de
“significados construidos”. De acordo com os autores, “os materiais analisados
constituem um conjunto de significantes” (2007, p. 16). Cabe a quem os analisa
atribuir significados com base em seus conhecimentos, intencdes e teorias.

Com o texto desintegrado, comecaram a surgir as unidades de andlise
“identificadas em funcdo de um sentido pertinente aos propésitos da pesquisa”
(MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 19). Esse processo foi gradativo e exigiu
refinamento e atencdo as intengcbes da pesquisa em que essas andlises estédo
inseridas, além de intenso contato com o corpus. Moraes e Galiazzi dizem que a
desestabilizacdo da ordem estabelecida e a desorganizagdo do conhecimento “torna
cadtico o que era ordenado” (2007, p. 21). Nesse momento, a desordem se
instaurou; foi preciso buscar tranquilidade para enfrentar o caos. Assim uma nova
ordem pOde ser constituida a partir de minhas interpretacdes textuais e tedricas.
Para tanto, foi necessario destaque no material impresso com canetas marca texto,

cortes, recortes, montagens e numeragoes.
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Seguindo a via de tratamento dos dados pela Analise Textual Discursiva,
uma nova ordem comecou a ser identificada, a qual se assemelha com as pedras
nos trilhos do trem, também chamadas de lastros ou faixa de lastro, que séo
utilizadas para firmar o trilho por onde o trem passa. A interferéncia de diversos
fatores, como o calor ou vibragGes diversas, pode mover os trilhos. Por isso, uma
perfeita posicao deles é tarefa dificil.

Considerando a metéfora das pedras nos trilhos do trem, passei para o
segundo momento de andlise, o processo de categorizagcdo, de estabelecimento
de relacdo, momento de firmar os trilhos, de agrupar elementos semelhantes para
emergir uma nova ordem. O processo de categorizacdo foi bastante exigente. A
necessidade, a responsabilidade e a sensibilidade para perceber as categorias
emergentes, em alguns momentos, tiveram o efeito contrario. Eu ndo conseguia
visualizar. Precisei de mais pedras para estabilizar e firmar os trilhos. Segui viagem
em uma travessia mais longa, agora além-mar, objetivando que os ares europeus
contribuissem, entre outros estudos, para que as categorias emergissem.

No periodo de janeiro e fevereiro de 2018, estive em estagio de doutoramento
no Instituto de Ciéncias Sociais — ICS, na Universidade de Lisboa, sob orientacéo do
professor José Machado Pais. Nesse espaco de tempo, breve mas intenso, outras
leituras aconteceram. As palavras dos/das jovens foram novamente destacadas em
cores diferentes, de acordo com a aproximacdo do conteldo das narrativas, e uma
nova tabela no arquivo do Word foi se constituindo. Na sequéncia, com as narrativas
copiadas e coladas, os primeiros sinais de alerta, mostrando algumas brechas do
cotidiano, comecaram a ser identificados. As palavras dos/das jovens estudantes,
apos intensa impregnacao no corpus, foram encontradas e reencontradas, lidas e
relidas, tomadas em diferentes momentos até emergirem gradativamente,
constituindo as categorias de analise. Nesse processo, percebi uma certa ordem e
alguns cruzamentos entre os trilhos, sendo que uns deles eram semelhantes nas
narrativas dos/das jovens.

De volta ao Brasil, algumas categorias ainda estavam ‘escondidas’. Precisei
de um tempo maior para vasculhar o material empirico a fim de perceber. Com
apoios tedricos paralelos e releituras das narrativas, os sinais de alerta foram
imprimindo sentidos, e eu, disposta a enxergar, visualizei as categorias as quais

buscava constituir. Pais destaca a importancia de “desenvolver categorias para
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entender a interpretacdo que os individuos dao aos significados dos fluxos latentes
da sua vida cotidiana” (2003a, p. 135).

Desse modo, as categorias sao traduzidas pelas palavras dos/das jovens que
também as nomearam, configurando os titulos e subtitulos de capitulos
apresentados na sequéncia. Com as categorias emergentes identificadas, as
subcategorias foram agrupadas. Moraes e Galiazzi (2007, p. 31) explicitam que “no
primeiro momento da analise textual se processa uma separacdo, isolamento e
fragmentagao de unidades de significado”; ja no segundo momento da analise, na
categorizacdo, “o trabalho da-se no sentido inverso: estabelecer relacdes, reunir
semelhantes, construir categorias”.

Para a identificacdo das unidades de sentido, atribui cédigos com o uso de
diferentes cores. No processo de categorizacdo, contei com narrativas dos/das
jovens estudantes para nomear cada categoria e subcategoria. Nesse momento,
precisei fazer copias do corpus construido para movimentar com mais precisdo as
unidades de sentido, constituindo e reconstituindo categorias. Com a primeira
categoria identificada, as narrativas destacadas e ja& recortadas foram se
aproximando e/ou se distanciando como em um jogo, ho qual combinacdes e
aproximacdes foram sendo experienciadas. No momento em que cada categoria e
subcategorias se agruparam constituindo sentido, as narrativas foram coladas em
cartolina e guiaram as etapas seguintes. Esse processo aconteceu sucessivamente
com as demais categorias. Ao longo desse processo, foram elencadas cinco

categorias, seguidas de subcategorias, a saber:

Quadro 17 - Categorias e subcategorias de analise

(continua)

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIAS

3 3 _ | - E essa a sensacéo. Se sentir tipo... Com duas viseiras,

ISSO E PONTO. - Rotina cansa. E sempre aquela mesma coisa. Nunca
muda!

- Tempo de agora. Nao aquela coisa antiga dela.
- A gente se d4& muito melhor com professores mais
ENTRE PASSADO E FUTURO: TEMPO novos.

DE AGORA E NOVOS HORIZONTES - A gente s6 estuda o passado, a gente nado estuda o
futuro.
- Vocés véo ser o futuro da nacao.

DESDE PEQUENO A GENTE E - Normal é tu sentar la na cadeira e ouvir s6 o que é

ACOSTUMADO A IR, IR E IR E NUNCA | passado. Tu ndo pode questionar!
PERGUNTAR AS COISAS! - Medo que ora move, ora paralisa a curiosidade.
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(concluséo)

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIAS

ESCOLA COMO LABORATORIO DA - Passo tudo no quadro, os alunos copiam e depois eu

VIDA COTIDIANA: UMA OFICINA EM explico, ja € um pouco velho.

MOVIMENTO, ENTRE REGULACOES E - Eles achan_1 gque a nossa vida |nte~|ra € escola.
- Nossa realidade fora da escola ndo fecha com a

(DES)REGULAGOES realidade de dentro da escola.

- Tipo... Caiu de paraquedas.
SEMINARIO INTEGRADO E A - Seminario integrado! Acho que aquele era 0 momento
PESQUISA NA ESCOLA: UM PORTAL para a gente pensar, fazer coisas talvez, que nao sao da
DE PASSAGEM escola.

- Entre o que é e 0 que ndo é da escola: escolha das
tematicas investigadas pelas sombras do Seminario
Integrado.

Fonte: Elaborado pela autora.

Seguindo a metafora da viagem de trem, cada categoria assume uma linha
férrea que parte do mesmo tronco ferroviario, mas segue por trilhos individuais, com
descricdes e especificacbes das paisagens avistadas, além de encontros com
interpretacbes e passagens tedricas visitadas ao longo do caminho, a fim de
vislumbrar o que o cotidiano revela. Durante a jornada, as linhas férreas se bifurcam
ou se encontram, de acordo com 0s entroncamentos, com 0S pontos de contato que
surgem ao longo da andlise das categorias identificadas. Considero mister anunciar
que ‘linhas invisiveis’ ou ‘escondidas’ acompanham o caminho, n&do sendo possivel
visualizar tudo o que a paisagem mostra. Cabe, com atencéo, observar as dobras do
cotidiano no que se refere ao Seminario Integrado e ao movimento da curiosidade
ingénua, transitando pela curiosidade critica, com aproximac¢des com a curiosidade
epistemoldgica, em articulacdo com as experiéncias escolares e juvenis.

Com a intencdo de valorizar as palavras de cada um dos/das jovens que
participou dos Grupos Focais e garantir pessoalidade, no sentido de valorar as
narrativas, optei pela utilizacdo de codinomes atribuidos aos jovens estudantes,
escolhidos de forma aleatoria, sem referéncia aos nomes identificados nos termos
de consentimento e assentimento.

Desse modo, apresento os codinomes dos estudantes do 1° ano do Ensino
Médio: Karina, Daniela, Antonio, Angelo, Sabrina, Rafalea, Raquel, Daiane, Leticia,
Alberto, Vitor, Carlos, Paulo, Lara, Elena, Rubia, Davi, Deise, Julia e Lucas. Os
jovens estudantes do 2° ano do Ensino Médio receberam os seguintes codinomes:
Natalia, Lilian, Laura, Paula, Carolina, Elisa, Samuel, Afonso, Nadia, Tatiana, Flavia,
Joana, Artur, Gustavo, Eduardo, Estela, Paula, Rita, Denise e Carla. Aos jovens do

3° ano do Ensino Meédio, foram atribuidos os codinomes que seguem: Raissa,
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Otavio, Isis, Sara, Thalita, Gabriela, Marcia, Alfredo, Alex, Alana, Mirela, Leandra,
Fabiana, Tobias, Beatriz, Alice, Sofia, Camila, Luana, Amanda, Rebeca, Bruno,
Fabio, Germano, Luciane e Enzo.

Ao longo dos capitulos de analise, as narrativas dos estudantes se encontram
no texto, seguidas do codinome do/da jovem que as comunicou. Em alguns
momentos, as narrativas mais breves estao inseridas no corpo texto e registradas

em italico; em outros sdo destacadas com recuo.

Definidas as categorias, o foco passou a ser a captacdo do novo
emergente, ou seja, a construgdo de metatextos “constituidos de descricdo e
interpretacdo, representando o conjunto um modo de teorizagdo sobre os
fendmenos investigados” (MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 31- 32). O metatexto se
origina dos textos originais e expressa “a compreensdo do pesquisador sobre os

significados e sentidos construidos a partir deles”.

Essa escrita exigiu o estabelecimento de pontes entre as categorias,
organizando-as de forma a expressar novas intuicdes e compreensoes. Foi preciso
assumir-me como autora de meus argumentos. Esse momento exigiu, também, de

acordo com os autores, que o fenbmeno fosse examinado com olhar abrangente.

Ao longo do percurso pelas vias de tratamento dos dados envolvendo a
impregnacdo no texto, a unitarizacdo e a categorizacao, registrei na lateral dos
textos as primeiras descri¢cdes e interpretacfes que minha intuicdo e compreensao
sinalizavam. Assim, alguns timidos metatextos comecgaram a ser criados com 0
intuito de “fazer falar o material recolhido” (PAIS, 2003, p. 109).

Pela via da Analise Textual Discursiva, 0 material empirico foi, aos poucos,
ganhando voz, descrito e interpretado. Nesse processo, outras vozes foram
chamadas para auxiliar a construgcdo e ancoragem de argumentos. Foi entdo que
novos interlocutores tedéricos assumiram lugares importantes e ajudaram a iluminar

teoricamente a paisagem analisada ao longo da viagem.

O ultimo foco de andlise envolve um processo de auto-organizacdo. Esse
processo, de acordo com Moraes e Galiazzi (2007), culmina 0 movimento inicial de
desconstrucdo e fragmentacdo dos textos, seguido da unitarizacdo e da

categorizagao. Envolve autoria para comunicar de forma criativa e organizada o



119

entendimento do fenbmeno investigado, gerando um processo Vvivo de

aprendizagem.

Nesse momento da viagem, o caminho esteve mais claro, os trilhos, melhor
iluminados, e a nebulosidade encontrada em parte do caminho comecou a dar lugar
a espacos de visibilidade, mostrando outras estagbes e, quem sabe, algumas
paradas néo previstas a priori.

Pensando a pesquisa e atenta ao “contexto de sua produgdo, do lugar
tomado pelo investigador e do lugar a ele atribuido pelos sujeitos investigados”
(FERREIRA, 2017, p.20) € que trilhos metodologicos definidos a posteriori se

incorporaram a viagem, sugerindo outras paradas ndo previstas no protocolo inicial.

5%“1 4.2.5 Terceira parada: estagdo entrevistas
2

Essa parada nédo estava prevista no protocolo inicial. No decorrer da viagem,
a observacéo da paisagem mostrou a importancia da escuta daqueles que viveram a
politica de reestruturacdo do Ensino Médio — Ensino Médio Politécnico, desde o
contexto de influéncia, o contexto da producdo do texto e o contexto da pratica

apresentado por Ball e comunicado em capitulo anterior.

Quadro 18 - Entrevista com gestores administrativos e educativos

Objetivo: estabelecer uma aproximagéo e um didlogo com gestores que acompanharam a projecao,
a implantacao e a diluicdo do Ensino Médio Politécnico a fim de analisar os contextos vividos nesse
processo.

Dispositivo utilizado: roteiro com questdes semiestruturadas.

Fonte: Elaborado pela autora.

A parada de entrevistas visou a estabelecer uma conversa vinculada ao tema
deste estudo, ou seja, 0 espaco do Seminario Integrado no Ensino Médio
Politécnico. Em cada entrevista, houve uma “provocacédo explicita por parte do
entrevistador ao propor um tema cujo desenvolvimento em muito depende da forma

como esse tema é proposto” (PAIS, 2003a, p. 139).
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Desse modo, optei pela entrevista semiestruturada como técnica de
construcdo de dados, pois trata-se, de acordo com Colognese e Melo (1998, p. 143)
“‘de uma conversa interessada e orientada pelo entrevistador para fins de pesquisa”.
O padrdao de entrevista escolhida permitiu a previsdo de algumas perguntas,
organizadas em roteiro, possibilitando uma participacdo ativa do entrevistador.
Dessa forma, elaborei previamente um roteiro de questdes®’ para orientar a
conversa com cada um dos trés entrevistados.

Com o intuito de atender ao objetivo proposto, ninguém mais indicado do que
aguele que esteve a frente da proposta do Ensino Médio Politécnico como
Secretério Estadual de Educacao na gestédo de Tarso Genro, entre 2011 e 2014. Foi
entdo que escrevi para o professor José Clovis de Azevedo, o qual foi articulador e
influenciador da proposta do Ensino Médio Politécnico. Confesso que imaginei
enfrentar dificuldades para agendar entrevista com o professor José Clovis, mas,
apos buscas na Plataforma lattes e encaminhamento de e-mail, prontamente fui
atendida. A entrevista foi agendada no atual local de trabalho de José Clovis, 0
Centro Universitario Metodista — IPA, em Porto Alegre, onde atua como docente do
Programa de P6s-Graduacao, Mestrado Profissional em Reabilitacédo e Inclusédo e no
Curso de Pedagogia.

Na data agendada, em uma manha chuvosa, mas muito agradavel do més de
outubro, desloquei-me de S&o Marcos para Porto Alegre. Fui recebida pela
secretaria do professor José Clovis e, na sequéncia, em seu gabinete, onde
conversamos aproximadamente 90 minutos sobre a politica do Ensino Médio
Politécnico, tendo como base as questbes semiestruturadas.

Além do professor Dr. José Clovis de Azevedo, ex-secretério da Educagédo do
Estado do Rio Grande do Sul, minha intencé&o era entrevistar o atual secretario, o
senhor Ronald Krummenauer. Apés varios contatos e tentativas de agendamento
sem sucesso, fui orientada a conversar com a professora Adriana Schneider, que,
na época, ocupava o cargo de Assessora Pedagdgica do Ensino Médio da
SEDUC/RS, durante a gestdo do governo de José Ivo Sartori, de 2014 a 2017. Fiz
contato por e-mail, fui gentilmente atendida, e a entrevista foi agendada no turno da
tarde, na sede da Secretaria Estadual de Educacdo, na mesma data em que

conversei com o professor José Clovis.

67 As questdes estdo disponiveis nos Apéndices.
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Na tentativa de conhecer melhor o cenéario do Ensino Médio Politécnico, com
foco na regido de abrangéncia da 42 CRE, busquei estabelecer um dialogo, com a
efetivacdo da terceira e Ultima entrevista, agora com a professora Sandra Lucia
Macedo de Abreu, do Setor Pedagdgico, atual responsavel pelo Ensino Médio da
referida Coordenadoria Regional de Educacéao situada em Caxias do Sul.

Todas as entrevistas foram gravadas com permissdo dos entrevistados.
Posteriormente as transcrevi, voltei a escuta-las e as analisei, inserindo ao longo do
texto narrativas que mostram aproximacoes e distanciamentos com as palavras dos
jovens, permitindo, assim, uma andlise a partir de quem concebe e de quem vive o
cotidiano do Ensino Médio. Destaco a fundamental contribuicdo das palavras dos
entrevistados na elucidacéo das analises e interpretacfes apresentadas ao longo do
texto. Além disso, retomo a necessidade de um tratamento cuidadoso, viabilizado
pela andlise textual discursiva, no corpus que contempla as narrativas que compdem
o material empirico.

Ao longo da investigacdo, os dados do estudo exploratério fizeram parte da
via inicial e foram tratados a luz do SPSS, conforme anunciado na primeira parada
dos trilhos metodoldgicos. As palavras dos/das jovens, presentes nas narrativas dos
Grupos Focais, e as entrevistas com gestores foram analisadas pelas lentes da
Andlise Textual discursiva e tratadas em via paralela, tendo a sociologia da vida

cotidiana como postura orientadora ao longo da trajetéria.

4.3 SOCIOLOGIA DA VIDA COTIDIANA E O DESLIZAMENTO DO OLHAR: VIA
PERMANENTE DE TRATAMENTO DOS DADOS

Durante as fases desta pesquisa, algumas mudancas nos trilhos
metodoldgicos aconteceram, instigadas principalmente pelas indicacées da banca
no momento da qualificacdo, mas a cumplicidade com a postura orientada pela
sociologia da vida cotidiana esteve permanentemente presente, acompanhando e
iluminando o processo, mesmo quando a paisagem estava obscura, impedindo cifrar

ou decifrar®s.

68 Termo utilizado por Pais (2003a, p. 131)
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A sociologia do cotidiano se aproxima de uma abordagem metodoldgica,
contribuindo para problematizacdo e tratamento dos dados que emergem do
cotidiano do Ensino Médio. Segundo Pais (2003, p. 47) a sociologia da vida
cotidiana reivindica uma sociologia que, ao se distrair nos pormenores, possa, de
forma contemplativa, fazer suas descobertas. Para o autor, contemplar “significa dar
prioridade a percepc¢ao imaginosa, porque a primeira percepcao global, derivada da
contemplacdo de uma qualquer obra ou realidade, ndo é traduzivel em palavras, nao
corresponde a um conceito preciso na mente de quem olha”.

Destaco que a sociologia da vida cotidiana acompanha todo o percurso,
atenta ao que ele mostra. De acordo com Pais (2003a, p. 32), interessa mais para a
sociologia do cotidiano “a mostragdo (do latim mostrare) do social do que a sua
demonstracdo, geometrizada por quadros tedricos e conceitos (ou preconceitos) de
partida”, assim como pela rigidez de hipéteses que forcam uma demonstracao, por
vezes duvidosa, promovendo um divércio entre o conhecimento descritivo e
compreensivo e o conhecimento explicativo.

Nesse processo, tanto as hipéteses como os quadros tedricos ndo sdo
rigidos, podendo, desse modo, enriquecer-se com 0s achados de pesquisa. Dessa
forma, ao adentrar no cotidiano dos/das jovens estudantes, entre carrilar e
descarrilar, entre “rotina e ruptura” € que a sociologia do cotidiano passa um pente-
fino na paisagem social, em busca dos significantes mais do que dos significados.
Em seu percurso, mantém-se aberta a tudo que acontece, mesmo quando,
aparentemente, nada ocorre (PAIS, 2003a, p. 29). Mesmo onde nada parece passar,
h& o que se passa, ha um mundo a ser lido, ha possibilidades de deslocamentos e
avancos para novos achados. Esses deslocamentos promovem ao pesquisador
assumir gradativamente o papel de sujeito da producdo de seu conhecimento,
percebendo-se como um “sujeito capaz de saber”, como “arquiteto da sua propria
pratica cognoscitiva”, o que permite, assim, exercer sua curiosidade epistemologica
(FREIRE, 1996, p. 124).

Nos trilhos metodoldgicos percorridos, recorro a afirmagao de Pais de que “os
desenhos de investigacdo sao emergentes e em cascata, uma vez que Se vao
elaborando & medida que a investigagéo avanga” (2003a, p. 143-144). Sendo assim,
reformulagbes e questionamentos acontecem constantemente, “em funcdo da
descoberta de novos dados e de novas interpretacdes, permitindo uma adequacao
as multiplas realidades que se vao descobrindo”. Desse modo, os trilhos
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metodolégicos e as vias de tratamento dos dados foram se adequando,
flexibilizando-se de acordo com as descobertas, contribuindo para ver como o
cotidiano do Ensino Médio Politécnico, mais precisamente o Seminario Integrado, foi
traduzido pelos/pelas jovens estudantes e como eles o experimentaram e o
compartilharam, buscando uma ‘“revelagao interpretativa do significado” (PAIS,
2003a, p. 145).

Stecanela (2009) corrobora com essa perspectiva metodoldgica de
compreensdo do cotidiano e a relaciona com o trabalho do arquedlogo, o qual
“escava o cotidiano™® com o propésito de apreender aquilo que ja esta presente,
mas ainda coberto pela poeira e que, portanto, precisa ser “escovado” e tratado em
sua particularidade. Nesse viés, a sociologia da vida cotidiana acompanha a
‘escavacao’ e a “escovacgao” das palavras dos/das jovens estudantes, buscando
com esfor¢co, caminhos de teorizacdo criativa, para ver e interpretar além das
convencdes previamente estabelecidas.

Com a intencdo de iniciar as decifragbes, com base nos dados construidos
nos trilhos metodolégicos escolhidos e pelas vias de tratamento desses dados,
atenta as mostracdes do cotidiano, € que inicio, de acordo com Pais (2003a), o

desafio interpretativo e criativo do que as palavras querem dizer.

69 “Escavacgao do cotidiano” e “escovacgao das palavras”, sao metaforas utilizadas por Stecanela, com

a apropriagdo do poema “Escovar’ escrito por Manoel de Barros, no tratamento dos dados
construidos, em sua tese de doutorado, em analogia ao trabalho do arqueélogo que busca a matéria
prima sem ter certeza do que encontrara.
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5 DIALOGO COM OS DADOS CONSTRUIDOS: NAS SILHUETAS DO
COTIDIANO

“Que vasto mundo a explorar nos
espera no conjunto dos
pequenos acontecimentos
guotidianos, nas interaccdes
mais fluidas, na multiddo das
relac6es e condutas mais
vulgares”

José Machado Pais

Neste capitulo, apresento a analise dos dados construidos no primeiro
momento, ou seja, 0 estudo exploratorio, o qual permitiu um adentramento no
cenario do Ensino Médio da regido de abrangéncia da 42 CRE.

O capitulo é organizado em quatro tdpicos, composto, inicialmente, pela
contextualizacao do territorio (des)conhecido do Seminario Integrado, na tentativa de
desbravar o cenario. Sigo com a descricdo das dobras, dos contorces do Seminario
Integrado e apresento a sociografia do estudo no que se refere aos jovens
estudantes e as aproximagdes com a pesquisa como principio pedagdgico,
organizando os dados construidos com apoio do SPSS. Na sequéncia, apresento 0s
ecos produzidos, as rotinas e as rupturas, a partir das narrativas juvenis para além
da curiosidade ingénua.

Finalizo procurando rastrear, no cenario de investigacdo, as insinuacdes que
as categorias iniciais indicam, convidando a novos adentramentos no camno da

pesquisa.

51 ESTUDO EXPLORATORIO: DESBRAVANDO O CENARIO DE
INVESTIGACAO

O proposito deste capitulo € desbravar o cenario de investigagdo e algumas
insinuacdes que emergiram do estudo exploratorio a partir do que os/as jovens

narraram nas questdes abertas do questionario, tendo o cotidiano do Ensino Médio
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como fonte de pesquisa, procurando conjugar o Seminario Integrado traduzido nas
experiéncias escolares.

Considerando esse cenario e as encruzilhadas que o “acercamento desta
realidade” (PAIS, 2003a, p. 26) mostrou, indico as surpresas identificadas neste
desbravamento inicial do cotidiano.

Os dados construidos, especialmente dos/das jovens estudantes, sao
apresentados e tratados através do programa Statistical Package for the Social
Sciences — SPSS, ou seja, sdo quantificados, procurando ‘dar voz aos numeros’.
Nesse momento, emergem da amostragem dados dos/das jovens estudantes
relacionados a algumas experiéncias escolares oportunizadas pelo Seminario
Integrado.

Os achados do estudo exploratério, no que se refere as questdes abertas, sdo
tecidos qualitativamente ao longo do texto e envoltos na teoria que ancora a
interpretacdo dos dados construidos em Freire, Carrano, Dayrell, Melucci, Pais,
Stecanela e Tomazetti, entre outros. Conforme anunciado anteriormente, essa etapa
do caminho metodoldgico da Andlise Textual Discursiva é chamada unitarizacéo, ou
seja, € o momento em que o pesquisador “identifica e salienta enunciados”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 114). Apos leituras e releituras das narrativas,
algumas frases, expressoes, paragrafos foram destacados, outros tantos salvos em
um segundo arquivo para futuras analises. Durante as leituras, os recursos do editor
de textos Microsoft Word foram ferramentas indispensaveis. Por meio deles,
destaquei com diferentes cores as narrativas selecionadas, agrupando-as em
categorias.

Essa tessitura considera o “didlogo em trés dimensdes”, nomeado por
Stencanela (2010), cujo processo envolve e oportuniza encontros entre a empiria, a
teoria e 0os conhecimentos tacitos do pesquisador, oportunizando que novas janelas
interpretativas sejam abertas e argumentos possam ser gestados, com a finalidade
de desbravar o cenario da pesquisa e analisar a experiéncia dos/das jovens
estudantes com os projetos de pesquisa desenvolvidos no Seminario Integrado no
movimento da experiéncia juvenil. Esse didlogo considera os meandros do cotidiano
escolar, permeados pela pesquisa como principio pedagdgico e pela triade do
conhecimento apresentada por Freire, ou seja, a curiosidade ingénua, critica e

epistemologica.
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Conforme apresentado nos meandros da tematica de estudo, o Seminario
Integrado, contemplado na Proposta de Reestruturacdo do Ensino Médio do Estado
do Rio Grande do Sul (PREM/RS), que motivou esta investigacéo, considerando os
desafios lancados no que se refere a uma tentativa de aproximacao da escola com o
gue se passa fora dela, nessa etapa final da Educacéo Basica.

A PREM/RS, constituida por um Ensino Médio Politécnico, propbe a
aproximacao com o mundo do trabalho, tendo a politecnia como base na “articulagcéo
das areas de conhecimento e suas tecnologias com 0s eixos: cultura, ciéncia,
tecnologia e trabalho enquanto principio educativo” (RIO GRANDE DO SUL, 2011,
p.4).

Diante dessa concepcao curricular e dos itinerarios formativos, um dos
principios orientadores™® da PREM/RS é a pesquisa, a qual é entendida como
principio pedagogico e integrada ao cotidiano dos jovens estudantes e da escola,
com vistas a garantir apropriacdo da realidade, projetando intervencdes. E nesse
territério, no movimento de reconfigurar a escola, mais especificamente o Ensino
Médio gaucho, que estd o Seminario Integrado. A politica educacional efetivada no
Estado do Rio Grande do Sul, aproxima-se do que Dayrell e Carrano (2014, p. 109)
anunciam, ou seja, uma pratica articulada a uma concepgao que reconhece “a
juventude nas suas potencialidades e possibilidades e ndo apenas a partir de seus
problemas”.

Convém salientar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), apresentadas pela resolucdo deliberada pela Camara de
Educacao Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 1998, nao
deixam explicita a presenca da pesquisa como principio pedagdgico, visto que nao
mencionam a palavra ‘pesquisa’ em seu texto. A PREM/RS esta bastante articulada
com as DCNEM/2012, especialmente no enfoque dado a curiosidade, a inquietude,
ao protagonismo do jovem estudante na busca de saberes. As DCNEM afirmam, no
que se refere a inquietacdo diante da realidade potencializada pela pesquisa, que
ela, “quando despertada no Ensino Médio, contribui para que o sujeito possa,
individual e coletivamente, formular questdes de investigagdo e buscar respostas em

um processo autbnomo de (re)construcdo de conhecimentos” (BRASIL, 2013, p.

0 A PREM/RS prop8e seis principios orientadores: relacdo parte-totalidade, reconhecimento de

saberes, teoria-pratica, interdisciplinaridade, avaliagdo emancipatoria e pesquisa.
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164). A relevancia esta no desenvolvimento da capacidade de problematizacéo e de
busca por respostas, de modo a potencializar a atitude cientifica’* e a “promocao da
ingenuidade”, a qual, segundo Freire, “ndo se faz automaticamente” (1996, p. 29),
pois exige rigor metodoldgico. Em outras palavras, o alerta de Freire sublinha a
importancia de, no espaco escolar, dar-se a devida atencdo a curiosidade
epistemoldgica, pois a experiéncia escolar pode ser um “contexto aberto ao seu
exercicio” (FREIRE, 2013, p. 136).

O diagrama que segue ilustra a abrangéncia da legislacao nacional do Ensino

Médio e no Estado do Rio Grande do Sul:

Figura 9 - Abrangéncia da legislacdo nacional do Ensino Médio no Estado no
Rio Grande do Sul

Constituicdo de 1988
LDB N° 9.394/96

A4

DCNEM/2012

PRINCIPIOS

Linguagens e suas Tecnologias <

Fonte: elaborado pela autora.

1 A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (2017), apresenta como uma das
competéncias gerais da Educagéo Basica a ‘curiosidade intelectual’, numa perspectiva investigativa.
Especificamente no componente curricular Ciéncias aborda o desenvolvimento do letramento
cientifico no que se refere ao envolvimento da capacidade de compreender, interpretar e poder
transformar o mundo, com base nos aportes teéricos e processuais dessa area do conhecimento.
Texto disponivel em <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/04/
BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site.pdf>. Acesso em nov. 2018
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A PREM/RS contempla as DNCEM ao considerar a pesquisa e sua
articulacdo com os projetos interdisciplinares. A proposta do Seminario Integrado
condiz diretamente com o principio que acompanha a estruturacao curricular. Nesse
processo, contar com professores que ancorem suas praticas pedagodgicas na
mesma vibracdo, ou seja, que a pesquisa como principio pedagogico esteja
presente no fazer docente € um dos grandes desafios que envolve inclusive a
formacao de professores e a formacao de seus formadores.

O Seminario Integrado buscou mobilizar a integracdo com o cotidiano e dar
visibilidade ao protagonismo dos jovens estudantes. Ele foi, entre 2012 e 2016, um
referencial metodolégico que compds o bloco da Parte Diversificada, a qual contou
com eixos tematicos que envolveram: Acompanhamento Pedagodgico, Meio
Ambiente, Esporte e Lazer, Direitos Humanos, Cultura e Artes, Cultura Digital,
Prevencdo e Promoc¢do da Saude, Comunicacdo e Uso de Midias, Investigacdo no
Campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econémica e Areas da Producéo; as
Areas do conhecimento que contemplam as Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias. Convém retomar que o principal objetivo do
Seminario Integrado esteve voltado para o enfoque investigativo, visando a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo do processo de ensino e de aprendizagem,
ou seja, propondo uma articulacdo entre as areas do conhecimento “a partir de
experiéncias e vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual apresente opcdes e
possibilidades para posterior formacao profissional nos diversos setores da
economia e do mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 25).

Com seu enfoque investigativo e de forma articulada com as areas do
conhecimento e 0s eixos transversais, 0 Seminario Integrado teve como intencao
pedagogica mobilizar diferentes saberes na busca do desenvolvimento da
competéncia indagativa, analitica e critica sobre os fenbmenos do cotidiano. Isso
sinaliza um caminho para a consciéncia critica. Nessa perspectiva, Demo (2007)
afirma que competéncia € a “condi¢do de nado apenas fazer, mas de saber fazer e
sobretudo de refazer permanentemente nossa relacdo com a sociedade e a
natureza, usando o conhecimento inovador’. Para o autor, mais que fazer

oportunidade, é fazer-se oportunidade através do conhecimento.
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Considerando a proposta apresentada, € possivel conhecer a intencdo do
Seminario Integrado como um novo espaco no curriculo, mas ha muito a conhecer
no que esta ainda encoberto ou no que as lentes metodologicas e tedricas
selecionadas neste momento nao visualizam. Os principios teéricos e metodoldgicos
gue tomam o cotidiano como fonte de pesquisa contribuem para o adentramento do
gue se passa no Seminario Integrado, mesmo que, de acordo com Melucci (2004, p.
13), o cotidiano configure mindsculos fragmentos isolados da vida na experiéncia
cotidiana dos/das jovens estudantes “tdo distantes dos vistosos eventos coletivos e
das grandes mutagdes que perpassam a nossa cultura”.

Alguns fragmentos das experiéncias do cotidiano, observados no estudo
exploratorio, mostram que o Semindrio Integrado se constitui em um espacgo
motivador de descobertas, acolhedor de duvidas e de expectativas, no qual as
relacbes entre estudantes, entre eles e seus professores, bem como com a
realidade se estreitam. Ao mesmo tempo, outros fragmentos revelam um cenario
sem estimulo, repetitivo, descontextualizado e rejeitado por alguns/algumas jovens.

Nessa malha fina, entre os fragmentos observados € que me senti desafiada
a adentrar no cotidiano de algumas escolas de Ensino Médio, por meio do estudo
exploratorio em direcdo a busca de aproximagdes com o cotidiano desse nivel de

ensino.

5.2 SEMINARIO INTEGRADO NA ENCRUZILHADA: AS SURPRESAS DO
COTIDIANO

Para “vasculhar’’? o Seminario Integrado, foi preciso conhecer os sujeitos que
estdo diretamente envolvidos nesse processo, com aproximacdes e atencdo as
insinuacdes do cotidiano.

O Ensino Médio € um direito recentemente garantido aos jovens até os 17
anos. Dessa forma, desde 2009, além dos jovens estudantes com foco no ingresso
na universidade, a instituicdo escolar recebe estudantes que até entdo nao
frequentavam essa etapa da Educacdo Basica por diversos motivos, seja

envolvendo a distancia da escola, a necessidade de ingressar no mercado de

72 No sentido de pesquisar minuciosamente.
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trabalho, o desinteresse pelos estudos, as sucessivas reprovacdes, o0
distanciamento de seus projetos de futuro em relacdo ao que a escola oferece, entre
outros.

No inicio desta pesquisa, com o objeto de investigacdo ainda em processo de
definicdo, ndo conseguia vislumbrar a realidade sem uma aproximacdo com o
cotidiano escolar do Ensino Médio. Para tanto, o instrumento de pesquisa
exploratdria foi aplicado a jovens estudantes do Ensino Médio e a docentes do
Seminério Integrado do RS.

Apos construcdo do roteiro de investigacao exploratéria, precisei delimitar a
populacdo a ser investigada. A PREM/RS foi implantada nas escolas de Ensino
Médio da Rede Estadual de ensino do Rio Grande do Sul, as quais, conforme
anunciado anteriormente, sdo agrupadas de acordo com regides administrativas do
estado.

A tabela que segue mostra a relacdo das escolas estaduais de cada um dos

municipios da 42 CRE que fizeram parte deste estudo exploratorio.

Tabela 3 - Populacéo do estudo exploratério

. N° QUEST. N° PROF.

R ESCioLs ESTUDANTES SEM. INT.
Antbénio Prado E.E.E.M. Santana* 20 03
Cambara do Sul E.E.E.M. Imaculada Conceicao 20 03
Canela E.E.E.M. Danton Correa da Silva 20 07
Caxias do Sul E.E.E.M. Jodo Pilatti* 20 02
Caxias do Sul E.E.E.M. Avelino Boff * 20 04
Caxias do Sul E.E.E.M. Prof. Apolinario Alves dos 20 05

Santos
Caxias do Sul E.E.E.M. Evaristo de Antoni 20 11
Caxias do Sul E.E.E.M. Santa Catarina 20 07
Caxias do Sul E.E.E.M. Imigrante 20 09
Caxias do Sul I.E.E. Cristévao de Mendonza 20 10
Farroupilha E.E.E.M. S&o Tiago 20 21
Flores da Cunha E.E.E.M. Sao Rafael 20 08
Gramado E.E.E.M.Boaventura Ramos 20 05
Pacheco
Jaquirana E.E.E.M. Prof. Deaotilia Cardoso 20 04
Lopes
Nova Padua E.E.E.M. Luiz Gelain 20 01
Nova Petropolis C.E Padre Werner 20 06
Nova Roma do Sul C. E. Nova Roma 20 03
Picada Café E.E.E.M. Decio Martins Costa 20 08
Séo Francisco de E.E.E.M. Lageado Grande*
20 02
Paula

Sao Marcos E.E.E.M. Maranhéo 20 04

*Escolas rurais
Fonte: Elaborado pela autora.
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Percorridas as escolas e com os questionarios em maos, os dados foram
tabulados em planilha do Microsoft Excel e foram tratados com o uso do programa
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). As respostas as questfes
abertas foram transcritas e organizadas em tabela do Microsoft Word, seguindo a
numeracao atribuida aos questionarios.

O SPSS possibilita a realizacdo de diferentes testes. O teste realizado a partir
dos dados do estudo exploratorio foi o teste qui-quadrado (x2), o qual é descrito na

sequéncia:

E adequado para comparacdo das frequéncias ou proporcdes em dois ou
mais grupos que receberam diferentes tratamentos ou tém diferentes
exposi¢fes. O resultado do qui-quadrado serd zero quando nao houver
diferenca entre a frequéncia observada e a frequéncia esperada. Caso
exista uma relagdo (ou dependéncia ou associacdo), as frequéncias
observadas irdo variar com relacéo as frequéncias esperadas e o valor da
estatistica do qui-quadrado serd significativo. (MOTTA e OLIVEIRA FILHO,
2009, p. 191)

O teste qui-quadrado mede a discrepancia entre a contagem observada,
obtida e a contagem esperada de uma variavel, ou seja, quando o teste retorna em
um valor - P, ou um P - valor menor que 0,05 indica que ha uma associacao entre
variaveis. A significancia escolhida neste teste € a = 0,05. Dessa forma, tudo o que
for inferior a 0,05 no qui-quadrado indica que ha associacdo. Algumas questdes do
estudo exploratério foram selecionadas e submetidas ao teste qui-quadrado. Neste
momento, apresento a sociografia de ambos os grupos, jovens estudantes e
docentes, mas mantenho foco nos dados que envolvem os/as jovens estudantes’.

A sociografia da amostra dos estudantes contempla 169 jovens estudantes do
sexo masculino, 227 jovens estudantes do sexo feminino e quatro estudantes que
nao informaram sexo, totalizando 400 participantes. No que se refere a idade, 27
situam-se na faixa etaria compreendia entre 13 e 15 anos, 304 entre 16 e 17 anos,
64 entre 18 e 20 anos e 1 acima de 21 anos. O fato de o estudo ter sido realizado
com jovens do Ensino Médio diurno justifica o alcance da amostra compreender o
intervalo entre 13 e 20 anos. A maior concentracdo de estudantes do Ensino Médio
se encontra no turno da manha, 363 jovens. Os demais estudam no turno da tarde.

Esse numero se justifica por grande parte das escolas oferecerem o Ensino Médio

73 A analise dos dados dos docentes seré apresentada nos capitulos seguintes.
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nesse turno. Dayrell (2003) afirma que, para situar o que significa ser jovem, faz-se
necessario articular a nocdo de juventude a nogdo de “sujeito social’,
contextualizando-o historicamente no tempo e no espaco, além de considera-lo
sujeito portador de uma identidade.

Com relacdo a sociografia da amostra de docentes do Ensino Médio, ela
compreendeu 97 professores do Seminario Integrado das mesmas 20 escolas dos
14 municipios da regido de abrangéncia da 42 CRE. Do total de professores, 11 sdo
do sexo masculino e 86 do sexo feminino. A idade em que o maior grupo de
professores esta concentrado, 41 docentes, € entre 36 e 45 anos. Entre 26 e 35
anos estdo 35 professores; com menos de 25 anos participaram apenas seis
professores e, com mais de 46 anos, 15 professores integraram o estudo
exploratério. Os numeros menores se concentram nos extremos da faixa etaria,
estando o menor deles na faixa de menor idade. Esse dado pode estar associado a
reducdo do interesse pelos cursos de licenciatura que formam professores para
atuar em disciplinas especificas da Educacéo Béasica (Ensino Fundamental e Ensino
Médio). Os demais dados dos docentes ndo foram analisados neste estudo. Em
momento futuro receberdo a devida atencéo e tratamento.

Dos 400 jovens entrevistados, 80 sdo de escolas rurais da 42 CRE,
localizadas nos municipios de Anténio Prado (uma escola), Caxias do Sul (duas
escolas) e S&o Francisco de Paula (uma escola). Os outros 320 estudantes
frequentam escolas classificadas como urbanas.

Ao serem questionados sobre a participacdo em eventos fora da escola, como
mostras e feiras para apresentar os estudos do Seminario Integrado, do total de 400
jovens, apenas 58 afirmaram que participam. Logo, 336 néo participam. Realizando
o teste Qui-quadrado de Pearson’®, com o auxilio do SPSS, analisei se ha
discrepancia entre as contagens observada e esperada no que se refere a
localizag&o das escolas, ou seja, urbanas e rurais.

Na tabela a seguir € possivel observar que, considerando apenas 80
estudantes das escolas rurais, a contagem observada foi maior que a contagem

esperada dos estudantes que responderam sim. O qui-quadrado de Pearson

74 O SPSS realiza cinco outros testes de qui-quadrado. Todos os testes que apresento S&0 qui-

quadrado de Pearson.
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retornou valor P=0,000, ou seja, P<0,05, indicando que h& associacdo entre a

localizacdo da escola e a participagdo ou ndo nos eventos fora desse espaco.’

Tabela 4 - Localizacdo da escola e participacdo em eventos

P28
Sim Nao
Localizacao Urbana Contagem 33 282
Contagem Esperada 46,4 268,6
Rural Contagem 25 54
Contagem Esperada 11,6 67,4
Total Contagem 58 336
Contagem Esperada 58,0 336,0

Fonte: Elaborado pela autora.

Mesmo o Ensino Médio agrupando jovens que “compartiham uma mesma
fase da vida, precisamos ficar atentos a multiplicidade de experiéncias que reunimos
sob essa ampla denominagao” (CORTI; SOUZA, 2012, p. 11), por isso é preciso
falar, escutar e pensar nas diversas experiéncias vividas pelos/pelas jovens do
Ensino Médio de ambas as localizagcbes, ou seja, rurais e urbanas, dada a
diversidade de experiéncias juvenis e escolares presentes nesses cotidianos. Corti e
Souza afirmam ainda que “o campo das experiéncias dos jovens brasileiros é
extremamente diverso e multiplo, o que implica diversas maneiras de viver a
juventude” (2012, p.11). Dessa forma, ha implicagbes também nas diversas
maneiras de viver a escola, de viver o espaco do Seminario Integrado.

A juventude, por ser uma categoria socialmente construida, conforme
destacam Dayrell e Carrano (2014, p. 110-111), precisa ser compreendida nao
apenas como um momento da vida, como um ritual de passagem para a vida adulta,
mas em sua dinamicidade e transformacgdes ao longo da histéria. Nessa articulacao
da empiria com a teoria, 0 cotidiano como objeto de investigacdo, por ser
questionado a todo o momento, como instrumento de objetivacdo do social, “acaba
necessariamente por se tornar um fascinante processo de construgao” (PAIS,
2003a. p, 18).

O quadro que segue apresenta 0 mesmo teste envolvendo a pergunta
relacionada a opinido sobre a continuidade do Seminario Integrado no curriculo do

Ensino Médio. A operacao retornou um valor P = 0,94 (maior que 0,05), indicando

75 P28 se refere a pergunta de nimero 28 do questionario do estudo exploratério.
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gue ndo ha associacao entre a localizacdo da escola e a opinido pela continuidade

ou ndo do Seminario Integrado.

Tabela 5 - Localizacdo da escola e continuidade do Seminario Integrado

P29
Sim Nao
Localizacao Urbana Contagem 204 110
Contagem Esperada 204,3 109,7
Rural Contagem 51 27
Contagem Esperada 50,7 27,3
Total Contagem 255 137
Contagem Esperada 255,0 137,0

Fonte: Elaborado pela autora.

Para verificar a associacdo das duas variaveis, escolha da teméatica de
pesquisa e entusiasmo em participar do Seminario Integrado, usei o teste qui-
quadrado, que retornou P=0,36 (maior que 0,05), indicando que ndo ha associacao
entre 0 entusiasmo dos estudantes em participar do Seminario Integrado e a relacao
dele com pesquisa.

Havia a hip6tese de que o Seminario Integrado, por ser um espaco vinculado
a pesquisa, com uma proposta de certo modo ‘aberta’ para temas de investigacéao,
pudesse desencadear algum entusiasmo nos estudantes que, em muitos momentos,
reivindicam momentos de estudos que sejam de seu interesse. Considerando o
namero de escolas da Rede Estadual de ensino da regido de abrangéncia deste
estudo, os docentes que atuaram no Seminario tinham diferentes crencas, duvidas,
motivacBes e obrigacdes, fazendo com que ele tenha sido abordado de varias
maneiras nas diversas escolas. Outro ponto a considerar € a forma como o
professor responsavel pelo Seminario assumiu a proposta ou desacreditou,
antecipando que seria uma politica temporaria, ‘flutuante’, ‘passageira’ vinculada a

determinada gestao. Essas reflexdes sdo fomentadas pelos dados abaixo:

Tabela 6 - Seminario Integrado, entusiasmo e pesquisa

P25
Sim N&o Total

P23 Sim Contagem 105 116 222
Contagem Esperada 99,8 121,7 222,0

N&o Contagem 68 95 163
Contagem Esperada 73,2 89,3 163,0

Total Contagem 173 211 385
Contagem Esperada 173,0 | 2110 385,0

Fonte: Elaborado pela autora.
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Para 251 jovens, as aprendizagens do Seminario Integrado estédo
relacionadas a construcdo de um projeto de pesquisa. O Seminario Integrado
compde a grade curricular com uma carga horéria distribuida de forma diferente nos
trés anos do Ensino Médio. De acordo com orientacdes presentes no documento da
proposta, no 1° ano séo trés horas/aula de 50 minutos semanais; no segundo ano,
seis horas/aula; e os alunos do 3° ano tém nove horas/aula’®.

Considerando ainda P23, que questionou os estudantes sobre o entusiasmo
em participar do Seminario Integrado, procurei identificar se havia ou néo
associacdo entre o ano do Ensino Médio, 1°, 2° ou 3° com 0 que as respostas
mostraram. O teste qui-quadrado confirmou a hipédtese e indicou que os dados
observados apresentam associacao, pois surgiu o valor P = 0,00, ou seja, menor
qgue 0,05. No 3° ano, os estudantes apresentam menos entusiasmo com relacdo ao
Seminario Integrado, ou seja, era esperado que 105,5 se sentissem estimulados,
mas a contagem observada mostrou 86. Os estudos envolvendo o Seminério
Integrado, em grande parte, podem estar relacionados aos modos como ele foi
proposto aos jovens estudantes. No momento do estudo exploratério, eu ainda nao
havia realizado os Grupos Focais com os estudantes, 0s quais serdo apresentados
nos capitulos seguintes, sinalizando alguns motivos que contribuem para a
compreensao desse dado.

No 1° e 2° anos era esperado que 34,1 e 84,9, respectivamente, se
sentissem entusiasmados, mas 40 e 98 foi a contagem observada. Mesmo estando
no Ensino Médio, esses jovens estudantes “apresentam questdes, preocupacodes e
necessidades de aprendizagens distintas” (CORTI e SOUZA, 2012, p. 10). Esse
desestimulo pode estar associado a expectativa dos/das jovens estudantes com o
Seminario Integrado ao ingressarem no Ensino Médio. No decorrer do curso, essa
proposta pode nao ter sido articulada de modo a se aproximar das experiéncias

juvenis.

76 O cumprimento dessa carga horaria néo foi foco de andlise.
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Tabela 7 - Ano-série e 0 entusiasmo em participar do Seminario Integrado

Ano_Série
1 2 3 Total

P23 Sim Contagem 40 96 86 224
Contagem Esperada 34,1 | 849 105,1 2240

N&o Contagem 19 49 96 164
Contagem Esperada 249 |62,1 76,9 164,0

Total Contagem 59 147 182 388
Contagem Esperada 59,0 |147,0 | 182,0 388,0

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao realizar o cruzamento das variaveis P21, participacdo nas atividades do
Seminario Integrado, e P23, entusiasmo em participar do Seminario Integrado, o
teste qui-quadrado indica que ha associacao entre P21 e P23, pois resultou o valor
de significancia P = 0,00. Os dados apresentam afastamento significativo entre a

contagem esperada e a contagem observada:

Tabela 8 - Participacéo e entusiasmo pelo Seminario Integrado

P23
Sim N&o Total
P21 Sim Contagem 224 136 360
Contagem Esperada 207,9 152,1 360,0
Néao Contagem 2 11 13
Contagem Esperada 7.5 55 13,0
Ndo me envolvo | Contagem 1 19 20
muito Contagem Esperada 11,6 8,4 20,0
Total Contagem 227 166 393
Contagem Esperada 227,0 166,0 393,0

Fonte: Elaborado pela autora.

Associo essa construgao a “logica decifradora” de Pais (1990). Considerando
o Seminério Integrado pela l6gica da descoberta e orientada pela sociologia do
cotidiano, algumas articulagbes entre a perspectiva dos estudantes com relagao ao
Seminario Integrado sédo traduzidas nos quadros gerados a partir dos testes
realizados.

Ao verificar a escolaridade dos pais, o dado que se destaca é que 164 pais e
152 méaes dos 400 jovens tém Ensino Fundamental incompleto. Com relagdo ao
Ensino Superior, 36 maes e 17 pais concluiram a graduacdo. Somando os/as jovens
gue ndo sabem e 0s que ndo responderam, temos 45 jovens que ndao sabem a

escolaridade do pai e 32 que ndo sabem a escolaridade da mée. Se os/as jovens
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nao sabem a escolarizacdo dos pais, essa informacao pode ndo ser importante para
eles. Entdo, como transferem isso para a sua propria experiéncia escolar?

Os/as jovens estdao envoltos em diferentes espagos e vivenciam muitas
experiéncias para além da escola. Ao serem questionados sobre a participacdo em
algum grupo, 198 dos 400 jovens afirmaram ndo participar de nenhum. Na
sequéncia, 53 afirmaram participar de grupo esportivo e 49 jovens nao responderam
a essa pergunta. Se considerarmos, como Dubet afirma, a experiéncia como
“categoria social”, como forma de construgao da realidade, “a experiéncia social ndo
€ uma ‘esponja’’’ ou uma maneira de incorporar o mundo por meio das emocdes e
das sensacfes, mas uma maneira de construir o mundo” (1994, p. 95). Entdo, como
sera que os/as jovens estao construindo o mundo? O que leva quase 50% dos/das
jovens entrevistados no estudo exploratorio a ndo participar de outro grupo ou nao
identificar que participa? O que entendem por participacdo em grupos sociais?

Embora na contemporaneidade sejam observados deslocamentos nas
relacbes sociais e nas concepcbes sobre as diferentes geracdes, € oportuno
considerar os/as jovens de modo integral, em todas as dimensdes da experiéncia
escolar e cultural, portanto, no seu todo, ou seja, com suas ideias, motivacoes,
interesses, historias, percursos, descobertas, intencdes, anseios, erros e acertos.
Diante disso, quais sdo esses anseios? Que tipo de participacéo eles/elas tém na
vida social e politica? Querem ter essa participacdo? Ha busca de espaco para tal?

A escuta dos/das jovens estudantes e a andlise do Seminario Integrado
sugerem que entre um encontro e outro, entre uma pesquisa e outra, 0s estudantes
estdo envolvidos nos caminhos da investigacdo. A escolha de algumas tematicas de
estudo vinculadas ao Seminério Integrado mostra os anseios dos/das jovens
estudantes com relagéo a diferentes areas do conhecimento.

Nas palavras dos/das jovens estudantes, alguns temas pesquisados foram
listados, dentre eles aqueles relacionados a situagbes praticas, como o0
desenvolvimento de aplicativo de celular para comunicagdo entre pais e escola,
confeccéo de sapato com troca de salto de acordo com ocasido, luva adaptada para
agricultor atender ao celular. Foram percebidos temas relacionados a questdes
ambientais envolvendo a producdo de tijolo ecoldgico com utilizacdo de material

alternativo, preocupacao com falta de agua no futuro, uso da agua da chuva para

77 Grifo do autor.
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descarga de banheiro, reaproveitamento da agua. Alguns assuntos listados
pelos/pelas jovens se referem a tematica da saude, como o uso de drogas, atividade
fisica em academias da cidade, alimentacdo vegetariana, causas da depressao e
ansiedade. Outros temas se relacionam a cultura, como danca de rua, comidas
tipicas dos tempos dos avos, cultura geral. As causas humanitarias também sé&o
temas que despertam a curiosidade dos/das jovens estudantes, dentre eles
destacam-se os motivos que levam o ser humano a se achar superior diante dos
outros seres, a guerra na Siria, a rivalidade entre EUA e Coréia. Também, foram
ressaltados temas referentes a profissées do futuro, que querem seguir, bem como
desenvolvimento de motores. Os/as jovens também mostraram querer saber mais
sobre a evaséo escolar.

Diante da variedade de teméticas elencadas, é possivel perceber a presenca
da curiosidade dos/das jovens estudantes por teméaticas que envolvem desde
situacdes do cotidiano escolar até situacdes do contexto mundial. A relacdo de
variadas teméaticas orienta pensar que os/as jovens estdo envolvidos com as
situacbes do seu entorno, mas nao apenas dele. No capitulo dez, darei especial
atencao as tematicas investigadas.

Os testes do SPSS aqui apresentados indicam quantitativamente o que
muitas vezes as narrativas acolhem de outra forma. Ha algumas dobras escondidas,
mas que continuardo sendo exploradas, considerando as encruzilhadas do
Seminario Integrado, agora com atencdo para as narrativas dos/das jovens

estudantes.

5.3 ENTRE ROTINAS E RUPTURAS: A TENTATIVA DE JUNTAR PECAS

O Seminario Integrado, ao proporcionar a pesquisa articulada ao cotidiano,
“‘visa atender as constantes mudanc¢as no mundo, levando em conta as experiéncias
histéricas e culturais de cada individuo e da realidade que o cerca” (MAIA e
TOMAZZETTI, 2014, p.11). A proposta da pesquisa, do enfoque investigativo
assumido pelo Seminéario Integrado, sugere uma atencdo para aqueles que
convivem e participam do cotidiano escolar, entre rotinas e rupturas presentes no dia

a dia dessa realidade, sem ofuscar, mas fazendo ecoar a curiosidade ingénua.



139

A curiosidade ingénua a que me refiro, de acordo com Freire (2013), se
provida de rigor metodico, de envolvimento, de apreensdo do conhecimento, pode
avancar para a curiosidade epistemoldgica, no movimento que parte da alienacdo
em direcdo a emancipacdo, pela via da criticidade promovida por uma mediacao
pedagogica com vistas ao conhecimento. Procurei, através do estudo exploratério,
‘escutar” como os/as jovens estudantes narram e percebem a pesquisa nos
meandros’® do cotidiano escolar, ou seja, como as experiéncias de investigacdo
juvenis estdo presentes nesse espa¢co. Também, busquei compreender se o rigor
metodoldgico se efetiva ao longo da exploracdo das tematicas propostas pelos
estudos do Seminario Integrado, mesmo sabendo de antemao os diversos contextos
de prética da regido de abrangéncia investigada nesta pesquisa.

Nessa perspectiva, a curiosidade precisa suplantar a barreira da ingenuidade,
ou seja, “é preciso que minha curiosidade se faca epistemoldgica” destaca Freire
(2013, p. 135). A pesquisa pode ser uma das vias de promocdo dessa passagem e
consequente superacio. Para Freire, “a superagcao e nao a ruptura se da na medida
em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrério,
continuando a ser curiosidade, se criticiza” (1996, p.30). Sendo assim, com o devido
rigor metodoldgico, a curiosidade espontanea, mediada por uma relagdo pedagodgica
problematizadora e dialdgica, criticiza-se pela via do conhecimento, podendo tornar-
se epistemoldgica, mudando sua qualidade, sem, contudo, mudar sua esséncia.

Levando em conta esses pressupostos, o0 estudo exploratério rastreou
indicios da presenca da curiosidade ingénua nas palavras dos/das jovens
estudantes, visto que registros etnograficos indicam que a reestruturacao curricular
levada a efeito na Rede Estadual de Ensino ainda desestabiliza estudantes e
professores, embora ja tivessem decorridos cinco anos desde a sua implantagdo no
momento desta exploracao.

Diante dessas questdes e considerando a triade do conhecimento de Paulo
Freire, aventa-se a hipétese de que a escola ainda fala e vibra numa dimensao de
curiosidade ingénua. No entanto, as analises preliminares do material empirico da
pesquisa indicam que jA € possivel registrar competéncias que transcendem a

curiosidade ingénua, as quais serao tratadas nos capitulos seguintes.

8 Relacionado a volta, circulos, desvios, sinuosidade.
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Nao podemos ser “reféns de nossos encantamentos” nos afirma Pais (2001,
16), mas, a partir do que a realidade observada sinaliza, identifiquei que, ao
contrario das hipéteses iniciais, os/as jovens estudantes do Ensino Médio
demonstram sintonia com os preceitos de Freire sobre a curiosidade critica,
evidenciando um processo de aproximacdo a curiosidade epistemolégica. O que
permite essa afirmacdo se relaciona aos registros que apontam que o Seminario
Integrado pode oportunizar fazer coisas mais elaboradas, com projetos mais
avancados (E132)7°. Identifico nessa narrativa o processo de aprender que Freire
sinaliza como “um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade
crescente, que pode torna-lo mais e mais criador’ (1996, p. 24). A capacidade de
aprender, quanto mais desafiadora, quanto mais criticamente for exercida, mais
promovera o desenvolvimento da “curiosidade critica, insatisfeita, indocil” (FREIRE,
1996, p. 32). Essa criticidade pode ser indiciada nas narrativas de E150, ao afirmar
que o Seminario Integrado deve ser levado mais a sério, ter mais periodos.
Também, ela € complementada pelas narrativas diferentes sujeitos: de E143, que
indica a necessidade de ter mais de uma aula por semana; de E166, que opina
sobre a necessidade de haver menos matacdo de aula; e de E204 ao narrar que
gostaria que o Seminario Integrado fosse mais aprofundado. Ao considerar as
narrativas relacionadas a experiéncia com os projetos de pesquisa do Seminario
Integrado, os/as jovens demonstram que tém desejos, necessidades e expectativas,
indicando que querem mais, descontruindo as afirmativas vindas do senso comum
de que “ndao querem nada com nada”.

O desejo de aprender sobre o0 que esta acontecendo no pais e no mundo com
debates e pesquisas (E153), de saber mais sobre problemas realmente importantes
(E55) é outro indicio dos meandros do cotidiano escolar que aponta para além da
curiosidade ingénua e do “saber da pura experiéncia feito”, que tende a ser
superado (FREIRE, 1996, p. 29).

Nos limites do questionario, ha desafios para a “imaginagdo socioldgica”
(PAIS, 2003, p.41) no que se refere as tematicas que os/as jovens narram querer

investigar. Dentre elas, estdo presentes nas narrativas de E164 assuntos produtivos

79 As narrativas dos jovens estudantes, transcritas das questdes abertas do instrumento, estdo
inseridas no texto em italico e identificadas com a letra E — estudante, seguida do ndmero do
guestionario. Justifico a utilizacdo de numeracdo dada a quantidade de questionarios analisados
(400).
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e importantes para a vida; nas palavras de E159, seria importante fazer com que o
Seminario Integrado fosse mais voltado ao mercado de trabalho e ndo somente
sobre qualquer assunto. Para E164, o “Ensino Médio representa uma etapa de
formacgéo intelectual, mas também de formacdo humana significativa”, conforme
sublinha Weller (2014, p. 140-141), ao mesmo tempo em que, de acordo com a
autora “os projetos de vida assumem uma centralidade” (WELLER, 2014, p. 141).
Sintonizam os/as jovens com o desejo por projetos diferentes, assuntos polémicos
(E148), por exemplos de atividades no futuro, mostrando e retratando o cotidiano de
atuacdo em areas de trabalho (E152), sendo algumas tematicas que se aproximam
da otica dos estudantes. Essas narrativas foram endossadas por alguns/algumas
jovens nos Grupos Focais, aproximando percepgoes.

Por outro lado, é possivel identificar em algumas narrativas que a escolha da
tematica a ser estudada sinaliza uma otica que ndo a do/da jovem estudante. A
narrativa de E333, indicando a necessidade de propiciar aos alunos escolherem o
tema de pesquisa, complementada pelas palavras de E338, queremos pesquisas
livres para cada um dos alunos escolher um tema que gosta, para explicar e, ao
final, mostrar ao publico, contribui para evidenciar, que em algumas instituicdes,
acontece a escolha prévia da tematica a ser investigada.

Isso mostra que, nos meandros do cotidiano escolar do Ensino Médio, a
curiosidade ingénua dos estudantes nem sempre € considerada pelos professores.
A escuta e consequente problematizacao dela, no sentido da superacao pela via da
pesquisa, esta registrada nas palavras de E158 ao narrar a necessidade de
reformular questdes de projetos, fazendo algo diferenciado, buscando desafios
Novos.

Alem disso, o conteudo extraido das respostas de E78, queremos menos
pesquisa e mais pratica, foi recorrente na percepcdo de outros/outras jovens,
desafiando pensar sobre o que os/as jovens estudantes estdo evocando ao registrar
que desejam menos pesquisa e mais pratica. Talvez seja o desejo de fazer,
vivenciar, conhecer e experienciar. Essa percepc¢ao pode ser reflexo do modo como
a pesquisa na escola é tratada, muitas vezes resumindo-se a consultas
bibliograficas na biblioteca ou a busca de informacgdes na Internet. Embora de modo
indireto, poderia ser associada a manifestacdo supracitada: uma insatisfacdo como

um indicio de curiosidade critica e um olhar de forma “criticamente curiosa”, pois ja
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nao basta ter as informacdes construidas pela humanidade; € necessaria a interacao
com o cotidiano vivido pelos atores sociais (FREIRE, 1996, p. 32).

Nesse viés, para Melucci (1997), no momento em que conseguirmos garantir
um espaco de escuta das vozes dos/das jovens, entdo serd possivel diminuir a
separacao existente entre o universo que distancia o mundo adulto do juvenil.
Grande parte dos professores ndo sao da mesma geracdo dos estudantes, mas
esse fato ndo deve dificultar a escuta. Muito pelo contrario, se estimulada, pode
aproximar as duas geragcOes. Posteriormente, explorarei melhor a relagcdo que
alguns estudantes estabelecem com os professores mais jovens.

Nesse processo de pesquisa, 0s estudantes se percebem envoltos por ela,
que é incorporada, integrada ao cotidiano escolar. Alguns desejam comecar mais
cedo com o Seminéario Integrado, desde o Ensino Fundamental (E73). Essas
palavras sugerem que eles percebem no Seminério Integrado um espaco para a
indagacdo, em que suas curiosidades podem ser verbalizadas, por meio de
perguntas, cujo esclarecimento encontra espago para a procura, para a busca. Nas
palavras de Freire, “ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que
nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentado a ele algo que fazemos” (1996, p. 32). Na auséncia da curiosidade, a
alienacdo imobiliza, promove aceitacdo de uma realidade e afastamento da
criticidade, sem movimento ou busca por esclarecimento. Por outro lado, a presenca
da curiosidade sinaliza alerta, sendo considerada vital no movimento que desloca da
ingenuidade para descobertas de um mundo que pode ser feito.

As palavras dos/das jovens sobre o cotidiano do Ensino Médio e a relacao
com o Seminario Integrado indicam que, para além dos recortes do conhecimento
que a escola escolhe para o processo de formacédo que ocorre nesse nivel de
ensino, ha expectativas por: mais conhecimento do mundo atual (E199); mais
desenvolvimento de projetos a nivel académico e pesquisas relacionadas a outras
areas do conhecimento (E257); pesquisas de campo seria bom, pois em nossa
cidade existe muita historia para desenvolver projetos (E269); que tenhamos um
projeto por ano, para que possamos ter tempo de fazer bem feito (E381). Essas
narrativas nos encharcam de motivos para acreditar que, quanto mais
oportunizarmos que os/as jovens estudantes sejam desafiados, tendo os
ensinamentos de Freire como horizonte, mais desenvolverdo a “capacidade de

indagar, de comparar, de duvidar, de aferir, tanto mais eficazmente curiosos nos
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podemos tornar e mais critico se pode fazer o nosso bom senso” (FREIRE, 1996, p.
62), indicando o que ainda temos a saber.

Os estudantes se percebem na pesquisa, com a pesquisa e para a pesquisa
de formas diferentes, entre encontros e desencontros. Alguns/algumas jovens, em
suas narrativas, demonstram um potencial importante de criticidade diante da
proposta do Seminario Integrado. Talvez essa criticidade venha sendo estimulada
por outras propostas da escola que ndo o Seminario Integrado. Por outro lado,
alguns ndo se envolvem com o proposto, ainda ndo se sentem desafiados o
suficiente, ou a rotina escolar vivenciada até o momento ndo permite rupturas. Em
algumas narrativas, fica explicito que o Seminario Integrado acaba por nao acolher
as curiosidades, mesmo que ingénuas dos estudantes. Por outro lado, ha palavras
gue evidenciam a presenca da pesquisa integrada ao cotidiano escolar dos/das
jovens. A pesquisa como principio pedagogico ndo depende apenas do Seminario
Integrado proposto no Ensino Médio Politécnico. Ela precisa estar integrada ao
projeto pedagdgico das escolas e perpassar as experiéncias escolares, ou seja, ndo
acontecer apenas para atender uma politica orientadora.

Muito ainda h& que ser revisitado e reinventado, mas a ousadia da
implementacdo de uma politica publica que inseriu transformacdes educacionais no
Ensino Médio do Estado do Rio Grande do Sul, por meio de uma pratica pedagdgica
que tem a pesquisa como principio pedagdgico, pode ter gerado a superacdo da
curiosidade ingénua pela oportunidade da busca, da pesquisa, da investigacéo, da
criacdo, da inovacdo como uma possibilidade de acelerar o tempo da escola para
acompanhar o tempo dos/das jovens estudantes.

Ha uma longa jornada a ser percorrida e desbravada pelos docentes e
pelos/pelas jovens estudantes na tentativa de evidenciar a formacdo humana
integral e ndo apenas a formagéo de acordo com a légica e o mundo do mercado e
do trabalho. Nesse olhar para os cenarios do entorno da escola e na voz dos/das
jovens estudantes, das rotinas e desejadas rupturas, sinto-me provocada e
desafiada, pelos ecos das narrativas dos/das jovens, a mobilizar discussbes e
reflexdes referentes aos elementos associados a superacdo da crise de sentidos
gue o Ensino Médio vem passando.

As palavras dos/das jovens evidenciam indicios de aproximacbes com a

criticidade na construgcdo do conhecimento por meio da pesquisa na escola,
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avancando para além de uma curiosidade ingénua, afora indicar, também, que o
Seminario Integrado € locus de efervescéncias de criticidade.

Por ser questionado, a todo o momento, o cotidiano como objeto de
investigacdo, ele “acaba necessariamente por se tornar um fascinante processo de
construcao” (PAIS, 2003a. p, 18). Nessa construgao, algumas categorias emergiram,
a partir da “légica decifradora” sugerida por Pais (1990). Insinuagdes foram possiveis
nos adentramentos, e, no cavocar das narrativas, algumas surpresas foram
categorizadas.

Posto isso, o estudo exploratério permitiu uma aproximacao inicial no
cotidiano escolar dos/das jovens estudantes e a identificacdo de algumas pecas®®
relacionadas a experiéncia do Seminario Integrado. O desafio esta4 na tentativa de
analisar e juntar algumas das pecas encontradas.

Ao questionar os/as jovens estudantes com relacdo ao Seminario Integrado,
constatei que: 255 dos 400 entrevistados manifestam o desejo de que ele continue
no curriculo escolar; 137 opinaram pela extingdo do componente curricular; e oito
jovens ndo se manifestaram. O teste qui-quadrado apresentado neste capitulo indica
gue ndo ha associacdo entre a opcdo pela continuidade ou ndo do Seminério
Integrado e a localizacdo da escola. Essa pergunta sobre o Seminario Integrado
desafiou os/as jovens a justificarem suas respostas, de modo a expressarem suas
posicdes, cujo agrupamento permite identificar algumas categorias emergentes ao
estudo em curso.

Sobre essa questdo, segundo Pais (2003a, p. 57), a identificacdo das
categorias de analise se assemelha a decifrar enigmas, pois implica “estudar a
natureza das mensagens por eles encobertas e o sentido dessas mensagens”.
Considerando as mensagens mostradas no estudo exploratorio, antecipei a
decifracdo de alguns enigmas que constituiram categorias emergentes na tentativa
de juntar pecas e aproximar as brechas do saber, 0os novos desvios e outros rumos
ainda encobertos para identificagdo do Seminario Integrado como espaco que possa
ter articulado experiéncias escolares e juvenis.

Diante do exposto, na metafora da juncdo das pecas, uma delas, bastante
desencontrada, tem relagcdo com a escolha da tematica de investigacdo, sendo de

interesse dos estudantes e avancando para uma categorizacdo que permite sair do

80 Termo utilizado ao me referir aos elementos que constituem o cenario do Seminério Integrado.
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programado na diregdo de novas experiéncias, de novas rotinas “pelas brechas do
saber” (PAIS, 2003, p. 46). Essa categoria reflete a inquietacdo e indicios da
curiosidade ingénua e a urgéncia da escuta do que os/as jovens desejam
experienciar e pesquisar. Outra peca se refere a importancia da interacdo entre
estudantes, comunidade e realidade. A partir da pesquisa, possivelmente o que
acontece na escola tem relacdo com o que se passa fora dela. Essa constatacao
encoraja desencobrir o que € pesquisado na escola em busca de uma articulagao
entre a escola e seu entorno, valorizando os saberes construidos. Uma terceira peca
identificada, mas ndo explorada neste estudo, devido aos desvios necessarios, esta
relacionada ao investimento na formacdo dos professores responsaveis pelo
Seminario Integrado, focando na pesquisa do professor; outra ainda, embora de
maneira discreta, sugere a exclusdo do Seminario Integrado, a retirada desse
componente, indicando um possivel conformismo dos/das jovens com a escola
convencional, meramente transmissora do conhecimento, e sugerindo a
necessidade de decifrar novos desvios e outros rumos ainda encobertos. E, por fim,
0 posicionamento pela permanéncia do componente curricular se evidencia de forma
aliada aos avancos, as melhorias, as ideias/sugestdes/reinvindicacdes, apontando
para a identificacdo do Seminario Integrado como um articulador das experiéncias
escolares e juvenis. Na sequéncia dessas reflexfes, darei énfase a essa peca
manifestada com maior frequéncia nas narrativas dos 400 jovens estudantes do
Ensino Médio das escolas de abrangéncia da 42 CRE e recorrente nas narrativas
dos Grupos Focais.

Conforme comentado anteriormente, os/as jovens, em suas narrativas,
demonstram um potencial importante de criticidade diante da proposta do Seminario
Integrado. E preciso considerar os elementos presentes na constituicio e
compreensao da juventude contemporanea. Os/as jovens estudantes que estdo nas
escolas publicas de Ensino Médio hoje, em sua maioria, sdo sujeitos ativos, que
requerem uma instituicdo que se aproxime das suas expectativas, mesmo que para
iISSO precisem demonstrar resisténcia, distanciamento e desencanto em suas
atitudes.

As narrativas que seguem contribuem para que possamos capturar alguns
indicios do que acontece no Seminario Integrado capaz de atrair o/a jovem
estudante e contribuir para uma articulagdo das experiéncias juvenis com as

experiéncias escolares: ampliar a carga horaria para ter ainda mais e mais ideias
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para tentar mudar nossas formas de pensar e agir (E287) e participar mais dos
assuntos da propria comunidade e sociedade (E299). Esses achados coadunam a
ideia de que o Seminario Integrado pode ser uma alternativa para validar o que
os/as jovens querem e desejam.

Quando questionados se participaram da proposta do Seminario Integrado,
366 estudantes assinalaram que sim, 13 ndo, 20 indicaram que ndo se envolvem
muito e um ndo respondeu. Destaco que a pergunta envolveu apenas a participagao
e ndo a intensidade dessa experiéncia. Nesse sentido, como o Seminario Integrado
esteve incluido na grade curricular, os/as jovens néo tiveram escolha, ou seja, foram
obrigados a participar.

Dos 400 jovens, 227 sentem-se entusiasmados e 166 informam estarem
desmotivados, ou seja, 56,75% dos estudantes prestigiaram a proposta do
Seminario Integrado. O numero de jovens estudantes motivados € bastante proximo
daqueles que ndo tém motivacdo com relacdo ao Seminario Integrado. Muitos
fatores, como a percepcdo de mais uma tarefa a ser realizada sem aproximacgao
com seus interesses e curiosidades, os tempos dos/das jovens divididos entre a
escola, o trabalho para alguns, o lazer, entre outros, podem influenciar o entusiasmo
ou a falta dele.

A relacdo entre Seminario Integrado e pesquisa é percebida por 356
estudantes, sendo que 38 ndo tém essa percepcao, pois a pesquisa aparece muito
mais relacionada com a elaborac¢éo do projeto do que com a sequéncia na execugao
e sistematizacdo dos resultados dele. Grande parte dos/das jovens identifica a
relacdo com a pesquisa. Esse € um aspecto bastante positivo a ser analisado,
mesmo que seja apenas quanto a percep¢do. Ademais, a pesquisa na escola nao se
efetiva de fato com a vivéncia das etapas previstas no projeto. De uma forma ou de
outra, os/as jovens a identificam associada ao Seminario Integrado.

Sobre as aprendizagens oportunizadas pelo Seminario Integrado, 251
estudantes assinalaram que aprenderam a elaborar projeto de pesquisa, 51 jovens
destacam aprendizagens referentes ao trabalho em equipe, 27 associam as
habilidades na formulagéo de perguntas, tornando-os, assim, mais questionadores,
26 dizem que, com a pesquisa, puderam conhecer melhor o mercado de trabalho, 17
manifestam que aprenderam a formatar um texto e 18 fazem referéncia a
aprendizagem da escrita de relatério de pesquisa. As experiéncias desses

estudantes foram diferenciadas e sublinham o investimento muito maior na
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organizacdo do projeto de pesquisa do que no processo de desenvolvimento,
organizacdo dos dados ou na sistematizacdo e divulgacdo dos resultados. Outro
ponto a destacar é que 0s projetos sdo associados a mais uma tarefa cumprida, haja
vista a baixa adesdo na participacdo de eventos de socializagdo dos processos
vividos com a pesquisa, com apenas 58 estudantes manifestando experiéncia nessa
direcdo, com ampla maioria (336 jovens) referindo que n&do se envolvem nessa
etapa da pesquisa.

Nesse contexto, as aprendizagens relacionadas ao trabalho em equipe,
destacado por mais de 20% dos/das jovens estudantes ecoa das narrativas de forma
a clamar por atencdo as relacdes sociais presentes nos espacos do cotidiano
escolar. Para Sposito (2005), na juventude se vive uma fase da vida na qual se inicia
a busca pela autonomia, marcada pela constru¢do da identidade pessoal e coletiva.
Assim, ndo é possivel compreender o jovem sem conhecer o universo no qual ele se
situa. O didlogo, a convivéncia entre 0s pares, as trocas, as relacdes vivenciadas
nos espacos oportunizados pela pesquisa contemplam situagdes, movimentos e
acOes basilares na formacao dos jovens estudantes do Ensino Médio.

Precisamos levar o jovem mais a sério, alertam Dayrell e Carrano (2014, p.
107), pois, “ele ndo € chamado para emitir opinides e interferir até mesmo nas
guestbes que dizem respeito a ele, diretamente. E isso, sem duvida, pode ser
considerado como um desestimulo a participagéo e ao protagonismo”. As narrativas
dos/das jovens da pesquisa séo recorrentes. Eles/elas sublinham a satisfacdo em
serem escutados e a possibilidade de emitirem suas posicfes sobre a propria
escolarizacdo. Ao serem indagados sobre a experiéncia em participar do estudo
exploratorio, destacaram ser muito legal saber que tem alguém que se importa com
a nossa opiniao (E51). Expressam que tém necessidade de expor a opinido para
novas pessoas (E64) e, ao mesmo tempo, dizem que desejam dar sugestbes que
podem ser Gteis para termos uma escola melhor (E77). E notério que o processo de
democratizacdo do acesso a escola e, posteriormente, ao Ensino Médio, néo foi
acompanhado pela devida qualidade, pois, segundo Tomazetti et al (2014, p. 17),
“as escolas brasileiras continuam atuando como se nada houvesse mudado”.

Observando a narrativa, me senti bem em saber que alguém esta ligando
para 0 que eu penso sobre Seminario Integrado (E133), € possivel inferir que ha o
desejo de serem reconhecidos como sujeitos capazes de contribuir com o proprio

processo de escolarizagdo, participando com ideias sobre assuntos n&o muito
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comentados diariamente (E140). Os/as jovens integrantes da pesquisa mencionam
ainda que seria bom que nossa opinido ajudasse a mudar algo em relacéo a escola
(E125), além de considerarem importante falar o que pensam sem medo de criticas
(E92), bem como acreditam que a escola deve ouvir a opinido dos alunos em
relacdo ao ensino que recebem (E299). Essas narrativas indicam que na escola se
conversa pouco sobre a experiéncia escolar.

Na pesquisa, jovens mencionaram como positivas as oportunidades de dar
opinido sobre assuntos que nunca tinha parado para pensar (E334), considerando a
condicdo de estudante ha mais de 10 anos na Educacdo Basica, e de refletir mais
na maneira de estudo e sobre a prépria escola onde passo boa parte de minha vida
(E362). Essas narrativas remetem aos dizeres de Pais no que se refere ao cotidiano
e a “posse do real’, sendo esta “uma verdadeira impossibilidade e a consciéncia
epistemoldgica dessa impossibilidade € uma condicdo necesséria para entendermos
alguma coisa do que se passa no quotidiano” (PAIS, 2003, p. 105).

A escuta dos/das jovens, por meio das narrativas que emitem sobre o
cotidiano da experiéncia escolar no Ensino Médio de escola publica, indica que as
experiéncias protagonizadas no ambito dos projetos vinculados ao Seminario
Integrado séo significativas e podem ser potencializadas, como um canal de dialogo
e de interacdo entre o interior e o exterior da escola, numa articulacéo estreita entre
o concebido nas orientacdes legais do Ensino Médio Politécnico do Estado do Rio
Grande do Sul, o vivido no Seminario Integrado como um dos elementos
constituintes da proposta e, de modo especial, o percebido pelos/pelas jovens
estudantes, na experiéncia refletida no modo como a expressam. Evidéncias da
transicdo da curiosidade ingénua para a consciéncia critica ecoam das palavras
dos/das jovens ao comunicarem O que querem e 0O que gostam na escola,
reivindicando espacos de escuta. O desafio apresentado volta-se para o avanco na
constituicdo da curiosidade epistemologica, de modo a compor o movimento
ascendente e dialético da triade do conhecimento proposta por Paulo Freire.

Com o olhar investigativo que iluminou o estudo exploratdrio, observei em que
medida a experiéncia com os projetos desenvolvidos no Seminario Integrado
oportuniza 0 movimento da experiéncia juvenil pelo processo de construgcdo do
conhecimento em vista do movimento referido por Freire (1996), ou seja, partindo da
curiosidade ingénua, transitando pela curiosidade critica e se aproximando da

curiosidade epistemoldgica.
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Neste capitulo, dei especial atencdo a analise dos dados construidos no
estudo exploratério. Na sequéncia do texto, entram em cena as categorias que
emergiram dos Grupos Focais, da estacdo mestra, ou seja, daquela que, seguindo a
metéfora dos trilhos metodoldgicos, gerencia e sinaliza o trafego, apontando
inicialmente para o caminho que mostra a escola percebida pelos/pelas jovens

estudantes.
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6 ESCOLA E ASSIM! E ISSO E PONTO. E ISSO E PRONTO.

A escola e seus pontos. Um ponto, dois pontos... até que
ponto? Até quantos pontos? O ponto e virgula, os dois pontos,
a reticéncia, a exclamacao! Onde esta a interrogacao? Aprendi

aguele ponto. O ponto da matéria. A escola e o ponto de
encontro. Os pontos da avaliacdo. O ponto final. Tantos pontos

a pensar, a enxergar, a dar atencéo, a descobrir. Tantos pontos
gue nem aparecem ainda... A sequéncia dos pontos, uma
costura que ainda nao tem alinhavo. Os pontos soltos e
descosturados. Do alinhavo ao ponto que néo é final. Ha
diferentes pontos. Os pontos de partida. Os pontos de
chegada. Os pontos de vista!

(Cineri — Lisboa, janeiro/2018)

Neste capitulo, darei atencdo a categoria emergente, a forma escolar.
Observando o uso da lingua, além dos pontos, podemos imaginar a mudanca da
tonicidade da palavra forma. Se inventdssemos um acento agudo para ela, teriamos
“forma”. Isso nos leva a reflexdo: a escola mostra-se como férma? Ou apresenta e
valoriza variadas formas? As formas escolares representam ponto final, no sentido
de acabamento, ou virgulas, como ponto de partida, parada para um novo desafio?
Diante disso, vale buscar entender o processo escolar, de que forma ele acontece,
como os estudantes o mostram, como o fazem ver no cotidiano da escola. Ha a
possibilidade de usar o acento circunflexo — férma — e assim analisar e representar a
escola a partir de um molde, de um modelo, como um espago que apresenta um
contorno que ndo considera o entorno, ou seja, um cerceamento rigido, limitando os
espacos e as fronteiras escolares. A narrativa de Alfredo, aluno do 3° ano do Ensino
Médio, comunica reflexdo com relagdo ao silenciamento vivido na escola. Assim, é
possivel imaginar que o conflito o acompanha. Ele sai da escola, mas o que

acontece nela permanece.

A escola é assim. E isso e ponto. Tu ndo pode ir mais além do que a matéria81. Ai, tu meio
que fica quieto, assim. Ai, depois, quando tu chega em casa, fica refletindo naquilo
(Alfredo).

Considerando as palavras de Alfredo, a escola é assim, tem essa forma e

ponto, apresentarei duas subcategorias em estreita relacdo com a forma escolar:

81 Matéria relacionada ao contetido conceitual desenvolvido em determinada disciplina.
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posturas engessadas direcionando o olhar e a monotonia da rotina escolar. Os
titulos utilizados foram nomeados considerando as palavras dos/das jovens
estudantes. Inicialmente, utilizo a metafora da ‘viseira’, cuja narrativa foi evocada na
discussdo do Grupo Focal e reverberou outras narrativas, indicando os
engessamentos, a rigidez e os direcionamentos oriundos de algumas praticas
escolares. Na sequéncia, € mostrada a rotina presente na escola, estreitamente

vinculada a padronizacéo de algumas acfes no sentido de ser sempre a mesma.

6.1 E ESSA A SENSACAO. SE SENTIR TIPO... COM DUAS VISEIRAS, ASSIM,
OLHANDO PARA A FRENTE!

E essa a sensacdo. Uma sensacdo de se sentir preso. Se sentir tipo... com duas viseiras,
assim, olhando para frente. Tu quer olhar para o lado e ndo consegue. E isso! Esta preso
ali. Fechado nesse mundo. E isso e pronto. Tu tem que aprender isso. E restringido. E isso!
(Alfredo)

A narrativa de Alfredo foi motivada pela leitura de uma das tirinhas do Calvin,
proposta na segunda temética de discussdo do Grupo Focal. Nesse grupo estavam
presentes 14 jovens do 3° ano do Ensino Médio, sendo 10 meninas e oito meninos.
As palavras de Alfredo mostram a forga da escola na contramé&o da condigao juvenil.
A sensacao narrada é de se sentir preso como se estivesse sendo ‘amordacado’,
como se a escola estivesse tirando seu folego, sua visdo e seu espaco com limites e
restricbes. A narrativa de Alfredo mostra uma escola posta e pronta para os/as
jovens estudantes que chegam até ela.

Nesse contexto, a sensacgdo de estar preso e com duas viseiras®?, como narra
Alfredo, mostra a forma escolar impressa ao longo dos tempos. Vincent, Lahire e
Thin (2001, p.13), ao analisarem a histéria e a teoria da forma escolar europeia,
mais especificamente na Franca, registram que, historicamente, as instituicbes
escolares atenderam a causas particulares e ndo a necessidades do homem em seu
processo civilizatério®3. Desse modo, buscou-se, com a instauracédo da escola, uma
unidade, um espaco, um tempo diferente de outros lugares onde atividades sociais

acontecem. Essa forma escolar, situada historicamente na Franca, entre os séculos

82 viseiras, nesse contexto, sdo abas colocadas, uma em cada lado da cabeca, na direcdo das
orelhas, ndo permitindo um olhar periférico, apenas para frente.

83 Os autores se referem ao processo civilizatério de Norbert Elias, envolvendo as relacdes sociais e
0s modos de socializacao.
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XVI e XVII, foi pensada para todas as criancas, independentemente da classe social,
e visava a submisséo e obediéncia.

Os autores comunicam que a “invencdo da forma escolar se realiza na
producdo das ‘disciplinas escolares” (2001, p. 15). Também, a forma escolar,
essencialmente, determina um espaco fechado e sistematico, para que cada um -
aluno e mestre - realizem seus deveres em um tempo especifico, sem espaco para
movimentos ou situacdo inesperada, seguindo as regras que conduzem rigidamente
essa forma.

O estudo da histéria e da teoria da forma escolar, proposto por Vincent, Lahire
e Thin, contribui para esclarecer algumas caracteristicas das praticas escolares e
suas variantes (2001, p. 16), em uma analise socio histérica da constituicdo da
escola francesa. Considerando a Franca urbana entre o final do século XVII e a
primeira metade do século XIX, Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 28-35) apresentam
cinco caracteristicas relativamente recorrentes de formas escolares de relacbes
sociais. Sdo elas: 1) a escola como espaco especifico, ponto obrigatério de
passagem, lugar central, vinculada a vivéncia de saberes objetivados numa légica
escolar transmissiva; 2) a escola e a pedagogizacdo das relacbes sociais de
aprendizagem, com regras estabelecidas e saberes fixos e uniformes a serem
interiorizados pelos alunos; 3) a codificacdo dos saberes e praticas escolares, com a
sistematizacdo do ensino e durabilidade de seus efeitos de socializacao; 4) a escola
como instituicdo, com formas de relacdes sociais centradas na objetivacdo e na
codificacdo rigorosa da aprendizagem e da instauracdo do poder; 5) o dominio da
lingua escrita como forma social da relacdo com a linguagem e com o mundo.

Esses tragos da forma escolar evidenciam sua dindmica histérica. De acordo
com os referidos autores, sucessiveis reformas institucionais e pedagogicas podem
contribuir para “transformar os contornos da escola, a maneira como é percebida e
as praticas dos diferentes grupos sociais a seu respeito”, permitindo, assim, numa
perspectiva social e histérica, “defender a idéia de uma predominancia da forma
escolar nos processos de socializagao” (VINCENT, LAHIRE e THIN, 2001, p. 37).

Considerando que a forma escolar “atravessa as multiplas praticas
socializadoras” (2001, p.42), narrativas dos/das jovens estudantes, em diferentes
alcances, mostram a predominancia de alguns elementos da forma escolar francesa
refletidos no Ensino Médio brasileiro, principalmente no que se refere a organizagao

e regulacdo dos tempos e dos espacgos. Acredito que o contrario também ocorra, ou
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seja, as praticas socializadoras também atravessam a forma escolar. No caso
dos/das jovens estudantes, sdo intensas as tentativas de afrouxar as bordas da
forma escolar em busca dos vincos de socializagéo, ciente de que a socializagao
escolar, de acordo com Dubet e Martuccelli (1997, p. 27, tradu¢do minha), ndo €&
toda socializacdo, mas aquela que acontece a partir de uma organizacao escolar
caracterizada por uma ‘forma’ escolar que envolve “‘um conjunto de regras, de
exercicios, de programas e de relacdes pedagdgicas resultantes do encontro de um
projeto educativo e de uma estrutura de ‘oportunidades’ sociais®¥”. Para os autores,
historicamente, na “escola da integracdo®”, o aluno teria a obrigacdo de aprender
papéis e, através deles, interiorizar normas e atitudes que lhe permitiriam entrar na
sociedade, ou seja, a escola seria reguladora da sociedade, como uma “incubadora”
de futuros cidaddos que conviveriam socialmente apds serem formados ou
formatados por ela.

A obrigatoriedade da educacdo e a massificacdo escolar, segundo Dubet e
Martuccelli (1997, p.61), ndo permite mais que a escola se estabeleca a partir das
mesmas certezas, ou seja, que continue sendo percebida como uma instituicdo no
sentido que temos atribuido a ela. Assim, ha que se formar “outra escola”. Para os
autores, a escola é considerada uma “organizagdo de fronteiras flutuantes, de
objetivos cada vez redefinidos, de relacbes cada vez reconstruidas; ja ndo €
redutivel a forma burocratica geral que a encerra®®” (1997, p. 60).

Nesse contexto, a forma escolar esta tensionada e desafiada, de acordo com
Dayrell, (2007, p. 1107), a repensar sua relagdo com a “manifestacdo de um novo
modo de ser jovem”, o qual tem colocado em “questao o sistema educativo, suas
ofertas e as posturas pedagodgicas que Ihes informam”. Desse modo, para Dayrell,
“é a escola que tem que ser repensada para responder aos desafios que a juventude
nos coloca”. Esses desafios, segundo Dubet e Martuccelli (1997), envolvem uma
sucessado de ajustes entre aqueles que constituem suas experiéncias escolares, ou

seja, os adultos e os jovens.

84 Do original: “um conjunto de reglas, de ejercicios, de programas y de relaciones pedagdgicas
resultante del encuentro de um proyecto educativo y de uma estrutura de “oportunidades” sociales.”
(DUBET; MARTUCCELLI. 1997, p. 27)

85 Modelo escolar de acordo com a légica de integracdo social, com a ordem das hierarquias sociais.
(DUBET e MARTUCCELLLI, 1997, p. 80)

8 Do original: “organizacion de fronteras flotantes, de objetivos cada vez redefinidos, de relaciones
cada vez reconstruidas; ya no es reductible a la forma burocratica general que la encierra” (DUBET;
MARTUCCELLI. 1997, p. 60)
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Osl/as jovens estudantes do Ensino Médio, cujas narrativas contemplam o
corpus deste estudo, sinalizam distanciamento entre o cotidiano escolar e a negacao
da condicdo juvenil. Esses sinais contribuem para pensarmos em alguns ajustes
comunicados pelos/pelas jovens. Contudo, mesmo se tratando da realidade de uma
regido do Estado do Rio Grande do Sul, € possivel que outros/outras jovens, de
alguma maneira, vivenciem experiéncias escolares semelhantes. E isso é pronto! E
isso e ponto! Em que ponto estamos? Onde queremos chegar? O/a jovem esta
conformado com a escola? Que outros pontos ele elenca que ajudam a repensar a
escola?

Para alguns/algumas jovens, a forma escolar é entendida como limitadora do
processo criativo. A narrativa de Marcia mostra a for¢a da forma escolar, inibindo a
criatividade e a autonomia indicando indicios da superacao da curiosidade ingénua

num movimento de rompimento da forma pré-estabelecida.

Na minha tirinha (Tirinha A), o problema que ele ta passando é do processo criativo. Tipo
colocarem prazo, colocarem um tema. E tu ndo pode ampliar nada mais do que aquilo. E
aquilo e ponto. J& passei muito por isso, principalmente na época que a gente comecou a
fazer texto. Dai, a professora colocava um tema bem simples, e todo mundo ficava tentando
fazer um texto que prestasse com aquele tema. As vezes baixava a inspira¢do e eu fazia
uns textos enormes, coisa mais maravilhosa. E ela falava... Ndo! Eu falei que era tantas
linhas. Tamanho até tal. Assim, assim e tu passou disso. Ndo. Nao vou avaliar teu texto. Era
s6 um negocio que todo mundo estava olhando para um lado, eu olhei para o outro. Nao.
N&o. Todo mundo tinha que ser igual. (Marcia)

A tirinha como provocadora da discussdo do Grupo Focal, aproximou-se da
linguagem juvenil e evocou memdrias de situagfes do cotidiano escolar que talvez
nao surgissem com a utilizacdo de outro recurso. Esse aspecto remete ao que Pais
(2003) comunica quando afirma que a sociologia da vida cotidiana tem que ser
fluente em pelo menos duas linguagens: a da sociologia e a linguagem dos préprios
individuos que investiga, sendo que esta “pode nao saber falar, mas pelo menos,
entendé-la ou compreendé-la é fundamental” (PAIS, 2003, p. 19).

As tirinhas usadas nos Grupos Focais se configuraram em instrumentos para
a construcéo da realidade dos/das jovens estudantes e permitiram olhar para o outro
lado, ser e escrever diferente do outro, ir além na tentativa de sair ou romper com o
modelo, com o formato, que, no caso de Marcia, n&o foi aceito pela professora.

A narrativa de Marcia provoca pensar a rigidez e a homogeneizagdo nas
experiéncias escolares ainda presentes no século XXI. Camila, ao refletir sobre a

mesma tirinha, contextualiza a situacado vivida pelos professores, mas ndo a aceita
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como motivo para nao legitimar o processo criativo, expresso na tirinha; ao contrario,

denuncia que ele ndo € usado.

Esse processo criativo que a gente leu aqui na tirinha a gente ndo usa. E, outra coisa, a
gente sabe que tA um momento super dificil para os professores. A gente sabe que ta super
sucateada a profissdo. Todo mundo sabe disso. Todo mundo estd com eles (os
professores). A gente ndo entende porque tem que descontar na gente. Por que tem que vir
e misturar tudo, vir e descontar (Camila).

Osl/as jovens, representados nas palavras de Sofia, associam 0 processo
criativo as aulas de Arte, ndo pela presenca da criagdo, mas por estar tudo pronto,
sem espaco para a criatividade ou outras formas de fazer, pensar, conhecer.

Artes € uma coisa tdo abrangente. A gente acaba sempre ficando assim. A arte € sempre a
mesma coisa, sempre todo mundo igual. E dessa forma que tem que fazer, e é onde a
gente mais poderia usar a nossa criatividade. A gente acaba ficando limitado. (Sofia)

A forma escolar organizada em disciplinas, além de disciplinar os corpos,
esvazia de criatividade o espaco escolar. Os préprios jovens percebem a criatividade
vinculada de forma mais direta a determinada disciplina. Mesmo assim, as
estudantes Camila e Rebeca encontram escapes, frestas no cotidiano em busca de

espacos para usar e expressar a criatividade.

Em artes seria onde a gente mais teria que ter criatividade, e é onde a gente menos usa.
Tem muitas coisas que a gente fala. Profe! Vamos ver tal coisa? N&o. E tal trabalho. Ela tem
prontinho ali o que tu tem que fazer. Agora, em inglés, com essa gincana, a gente teve
decoracdo com cartaz. Todo mundo usou a criatividade. A gente teve que usar a
criatividade pra fazer maguiagem. Todo mundo usou a criatividade. A gente teve trabalho de
literatura, onde tivemos que fazer trés poemas, um em inglés, um em espanhol e um em
portugués. Damos duro, mas todo mundo usou a criatividade, entendeu? E todo mundo tem
criatividade, s6 que a gente nao tem onde usar (Camila).

SO que eu acho que, quando tem trabalho que envolve a turma inteira, todo mundo mostra
criatividade. A nossa turma é assim, ela se empolga. A gente é uma das melhores turmas
guando tem trabalho em equipe (Rebeca).

De um lado, a criatividade sendo solicitada, com colegas vivendo momentos
de integracdo e empolgacédo diante do trabalho coletivo, mostra uma experiéncia
escolar positiva e dindmica. Por outro, 0s engessamentos, as mesmas ordens para
todos, a homogeneidade e a uniformizacdo ajudam a decifrar as tensdes e
constrangimentos experienciados no cotidiano escolar. E isso e ponto: as tentativas
de espacos para sair da mesmice sao enfrentadas pelos/pelas jovens estudantes em

situacdes cotidianas.
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E como nés falamos da viseira. Tu s6 pode ver para um lugar. S6 pode ver de
um jeito, de uma maneira. Fabiana retomou a fala de Alfredo com relacéo a viseira,
olhou para o outro lado ao elaborar um texto com mais linhas do que o solicitado,
olhou além do que a forma escolar prevé, mas o que viu ndo foi considerado.

Marcia narra que sempre foi passado assim. Sempre vai ser assim. E deu.
Para Raissa, 0 processo se repete e continua sem questionamento. Algumas
professoras ndo deixam questionar. E assim, e tu vai ter que aceitar que € assim
(Raissa). Ambas as narrativas permitem identificar mostras de passividade, de
conformismo e de silenciamento de alguns/algumas jovens estudantes.

A aceitacdo, a acomodacdo diante da forma escolar evidencia a
padronizacdo, a homogeneizagdo prevista nos processos de escolarizacdo de
massa sem promogéo do questionamento, da reflex&o, da surpresa, da curiosidade.

Mirela, assim como Alfredo e Fabiana, reforca o direcionamento do olhar com
o uso da metafora da ‘viseira’, a qual impede de analisar o entorno, explorar, ampliar
a compreensao e outros jeitos de fazer e de aprender, que sédo padronizados,
uniformes ou homogéneos. Nas suas palavras, a gente parece uns robds. Tu é
obrigado a aprender alguma coisa. Tipo, eu ensino. Vocés sao obrigados a aprender
e ponto (Mirela).

Nesse sentido, a robotizacdo inibe o0 processo de construcdo do
conhecimento e a criatividade. O que alguns/algumas jovens esperam do bom
professor € muito mais do que uma boa explicacdo. Eles/elas almejam professores
problematizadores, fazedores de perguntas e mediadores na busca de respostas, e
nao docentes que os transformem em robds, como Mirela narra. Os/as jovens
guerem participar, entender e se envolver para se situarem, para perceberem o que
a disciplina que esta sendo estudada tem a ver com eles.

Nas palavras da Leticia, conforme a estratégia utilizada pelo professor em
aula, a viseira é mais um acessoério que complementa a postura mecanica e
robotizada assumida por alguns/algumas jovens. Ela quer ter mais aulas praticas,
sobre assuntos que a gente demonstre interesse, que a gente nao fique la soé
escutando...entra num ouvido sai no outro (Leticia). Para Paulo, tem coisas que 0

cara vai copiar e nem vai ler depois. Copiar qualquer um faz.

Tipo se a gente faz na prética, experiéncias assim. Sei la...fazer tipo fogo cair, coisas assim,
€ interessante. N6s adolescentes a gente se interessa por isso e ndo toda hora copiar texto.
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Isso é meio chato porque o adolescente ndo gosta de copiar texto. Experiéncias, gostamos.
Gosto de fazer coisas, tipo que incentivem as pessoas. (Rubia)

Paulo, Leticia e Rubia apontam para o que Stecanela anuncia como “o
reconhecimento da faléncia do projeto moderno de escola, centrado na acdo do
professor e na transmissao da informacgao” (2016, p. 347). A mecanizagao do ensino
e a rotinizacdo de algumas praticas escolares exigem um esforgo impar do/da jovem
estudante. Os anuncios daquilo que eles gostam sdo comunicados, mas nem

sempre ha quem os escute.

Talvez a gente podia fazer uma coisa diferente, como conversar com a comunidade,
conversar com as pessoas e explicar o que se passa na comunidade e tal. E também um
assunto que a gente gosta, trazer para a sala de aula para explicar, eu acho que seria bom
porgue ndo da pra ser sempre a mesma coisa. (Sabrina)

Eu achei que s6 eu pensasse assim. Porque j& cheguei a tipo parar e pensar... eu acho que
a gente é mantido na escola assim como, a gente tem uma programacgao mais pra ficar. As
professoras mesmo falam que a gente nunca vai ocupar o conteldo de funcdo. Entdo
porgue a gente ndo aprende a calcular juros, que é uma coisa que vai ter relacdo daqui a
pouco, numa faculdade que a gente vai ocupar, e ndo tipo, uma perda de tempo sé pra
manter a gente aqui. (Alberto)

Osl/as jovens anunciam o entendimento de que na escola tudo é programado.
Essa programacao envolve também acdes dos professores, que ingenuamente sao
envolvidos pelos encaminhamentos solicitados pela gestdo escolar. Isso se traduz
nas narrativas pela uniformidade, por se repetir sempre a mesma atividade. A
experiéncia escolar vinculada a estar na escola naquele tempo estipulado, fazendo
determinadas tarefas pré-estabelecidas, concorre com “as identidades de
adolescentes/jovens, e a escola, com seu aparato organizativo, é palco de
negociacdes entre uma e outra” (STECANELA, 2016, p. 354). A autora sublinha que
a “escola tenta (con)formar a juventude”. Nas narrativas dos/das jovens, € possivel
identificar essa percepcéo pela negacao, pela quebra, pela falta de conexao entre a
experiéncia escolar que os/as jovens guerem viver com a que de fato é vivida.
Sabrina sugere o rompimento dos muros da escola na diregdo de uma aproximagao
com a comunidade.

Alberto, estudante do 1° ano do Ensino Meédio, frequenta o0s espacos
escolares ha pelo menos 10 anos. Nesse tempo vivido, identifica a obrigatoriedade e
a padronizagdo impressa na organizacgéo curricular como algo descompassado do
que deseja experienciar, ou seja, 0 conhecimento escolar estd distante do

estudante, que néo quer perder tempo; quer conhecer e ver além do pontinho.
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6.1.1 A gente vé um pontinho ali na parede e a gente vai olhar s6 paraele...

Tipo a gente vé um pontinho ali na parede e a gente vai olhar s6 para ele. A gente ndo vai
olhar para os outros. S6 que nao. So fica naquilo ali. S6 um negocinho aqui. O resto a gente
esquece (Fabiana).

A leitura da narrativa de outros/outras jovens, proposta na primeira tematica
do roteiro do Grupo Focal®” - Percepcédo sobre a experiéncia escolar no Ensino
Médio — (Figura 5) provocou em Fabiana o anuncio e a denuncia de que, na
trajetéria escolar, ainda ndo est4d presente a ampliacdo do entendimento, a
valorizacdo da criatividade e da ousadia, permitindo enxergar além, pensar além,
perceber e analisar o mundo, os fendbmenos e as situacdes de diferentes angulos, de
outras formas. A fragmentacdo do ensino, as ‘caixinhas’ em que as disciplinas séo
guardadas, abertas e fechadas, normalmente apontam para o ‘ponto’. Fabiana
percebe a necessidade de um olhar ampliado, para além do pontinho na parede, um
olhar para todo o ‘resto’ que nao pode ser esquecido. Que movimentos s&o
necessarios para a exploracdo do entorno, para aquilo que acontece em outras
direcOes, para aquele estudante que pensa de outra forma, que quer aprender e
enxergar para além do pontinho? Que movimentos vdo ao encontro daquele que
guer explorar tudo o que esta em volta do pontinho nas diferentes dire¢cdes?

Nesse viés, considerar a pesquisa na escola como estratégia metodoldgica é
um principio que permite viabilizar atitudes de exploragéo, de busca, de investigacdo
de descobertas de outras possibilidades, de outros resultados que ndo apenas o
‘pontinho’, naquele lugar, daquela forma, a partir de determinado foco. Além do
pontinho ha muito a ser explorado, ha tudo o que estd em volta. Grande parte
dos/das jovens estudantes tém esta percepcdo, bem como se sentem
desconfortaveis quando o olhar é simplificado e reduzido. Talvez, muitos professores
tenham a percepcdo de sua disciplina, de sua area de conhecimento. Alguns tém
seguranca nesse lugar e, em suas trajetorias, ndo foram desafiados a olhar o
entorno ou ainda para “além do pontinho”. O que pode ser encontrado além desse

ponto? Essa curiosidade move os/as jovens que querem descobrir, e 0 que menos

87 As narrativas da tematica um, assim como as tirinhas, foram impressas, plastificadas e entregues
aos jovens participantes de cada um dos Grupos Focais.
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os atrai € o pontinho, é aquilo que esta posto. Ao contrario, o0 que mais instiga
grande parte dos/das jovens € o0 que nao esta explicito, é aquilo que esta “além do
pontinho” e que poucos veem. Nesse sentido, a parcela de contribuicido da pesquisa
na escola se faz importante para ampliar as condigcbes de conhecer mais, de
valorizar a curiosidade ingénua como sabia curiosidade e nao focar tanto numa
coisa s6, como afirma Fabiana. Nesse contexto, 0 que instiga os professores? De
qgue forma a curiosidade os move?

O excesso de foco também pode obscurecer a imagem, desencadeando uma
visdo desfocada, embaralhada. Desse modo, ampliar o olhar, ampliar as condicdes
de conhecer mais e as a¢fes para além do quadro e do quadrado pode contribuir
para eliminar as molduras que rondam a escola. Seguindo nesta andlise, Isis e
Raissa destacam que na escola seria bastante importante se outros espacos fossem

abertos.

Abrir espago para debates também. Eu acho que € muito pouco. Em algumas aulas a gente
s6 foca, como Fabiana falou, numa coisa ali e fica ali (Isis).

Teria que ter mais contato aluno professor. Nao s6 o professor falar, passar e a gente
escrever. Mais debate (Raissa).

O/a jovem estd cansado de ficar ali, nesse lugar, parado, passivo. Que
espaco é oportunizado na escola para o/a jovem estudante além da sala de aula,
além do minimo e do padronizado? Que ac¢des sao propostas além da cépia?

Diante do que se passa no cotidiano escolar, alguns/algumas jovens
estudantes se conformam, enquanto outros comunicam a necessidade de ajustes,
de mudanca, de mutacdo, de enfrentamento da crise de sentido anunciada nos
capitulos iniciais. As palavras de Karina, estudante do 1° ano do Ensino Médio,
mostram a presenca da criticidade, ou seja, a superacao da ingenuidade, o olhar
além do pontinho na parede, negando a passividade diante do que acontece no
cotidiano escolar. Essa narrativa da Karina emergiu diante da preocupac¢éo dos/das
jovens com a possivel falta de dgua no futuro, assunto que, para esse grupo de
jovens, deveria ser mais discutido na escola. Na sequéncia da discusséo, Karina
contrapbe o conformismo que percebe em alguns colegas com a necessidade de

transformacdes, no intuito de sair da forma escolar e superar alguns contornos.

Tem pessoas que pensam: ah! Se é assim, vai ser assim e deu. Ficam quietas no seu
canto, e, tipo, se uma pessoa der qualquer coisa pra ela, vai aceitar e ndo vai debater
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contra. Eu acho que todo mundo tem que ter uma opinido sobre, mas € igual eu falei, se a
gente chegar agora na sala de aula, ninguém vai querer falar sobre, ninguém vai ligar sendo
gue € uma coisa que afeta eles também. Ndo é s6 a gente que ta aqui, mas todas as
pessoas. Todo mundo precisa estar preocupado, falar sobre isso, ou fazer alguma coisa que
mudasse isso, mesmo que seja dificil, se muita gente se juntar dd um bom resultado
(Karina).

Karina, como outros/outras jovens estudantes, “estdo mostrando-se sujeitos
ativos de seu processo, (re)clamando por uma escola que atenda as suas
expectativas, nem que para isso tenham de ter atitudes desencantadas, resistentes
ou distanciadas” (STECANELA, 2016, p. 353). Como sujeito ativo, Karina tem
consciéncia da necessidade de mutacdo, porém evocando Stecanela, ainda nao
encontrou “pontos de conexao”.

A presenca de grande parte dos/das jovens na escola ainda esta vinculada a
obrigatoriedade, desconectada do exterior, ocupando parte da rotina caracterizada

como monotona e repetitiva.

6.2 ROTINA CANSA. E SEMPRE AQUELA MESMA COISA. NUNCA MUDA!

Dai a gente vem porque é obrigado e vira uma rotina, e a rotina cansa. De qualquer jeito, a
rotina cansa, € sempre aquela mesma coisa. Nunca muda! Tu ndo pode expressar tua
opinido, ndo pode falar nada (Natalia).

A relacéo dos/das jovens estudantes com a escola envolve, como narrado por
Natalia, a obrigatoriedade de estar na escola. Mas, além dela, Natalia da visibilidade
a presenca da monotonia, de uma rotina que se repete dia apés dia, sem mudanca e
sem espaco de escuta. Acdes ritualizadas, repetitivas e mecanizadas pelos
processos de escolarizacdo séo identificadas na narrativa de Raquel ao afirmar que
se faz sempre a mesma coisa, copia, imprime e ja era. Ndo tem nem graca tu fazer.

Ao trazer questBes referentes a rotina considero importante retomar as
palavras de Pais: “do ponto de vista de uma sociologia da vida cotidiana, ndo é
apenas importante aquilo que fixa as regularidades da vida social, é importante
aquilo que a perturba” (PAIS, 2003a, p. 80). Nesse sentido, a repeticdo, a
ritualizacdo presente no cotidiano da escola tem sua importancia tanto pela
regularidade, muitas vezes trivial e repetitiva da rotina, quanto por mover a

constituicdo do novo, ser “suporte de criagado”, como afirma Pais (2003a).
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Daniela corrobora com as palavras de Raquel ao sinalizar para novos
desafios, para o diferente e ndo para mais do mesmo. Ela verbaliza o momento de
escuta oportunizado pelo grupo focal e, ao mesmo tempo, percebe que nem todos
0s colegas ocupam esses espacos. Os/as jovens ndo querem sempre a mesma
coisa; eles querem mais. Querem situacdes desafiadoras que os desacomodem,
qgue os inquietem. Mostram a auséncia de propostas educacionais em didlogo com
os pleitos juvenis, envolvendo demandas relacionadas a espacgos de expressao e a
estudos vinculados ao mercado de trabalho.

Quero algo diferenciado, apresentando desafios novos. Quero que os estudos sejam mais
voltados ao mercado de trabalho e ndo somente qualquer assunto besta. Eu acho que as
Unicas pessoas que falariam mesmo estdo aqui. Que teriam algum certo tipo de opinido,
porgue eu penso assim: eu gosto de debater sobre assuntos. Entdo eu quero ter o meu
espaco pra falar e a gente tem que aproveitar essa oportunidade que a gente tem de falar.
(Daniela)
A falta de espaco para falar é criticada juntamente com a reproducéo diaria da
forma como as aulas acontecem. Eu quero ter o meu espaco para falar explicita a
falta da escuta vivenciada na rotina escolar de Daniela e de tantos outros/outras
jovens representados em suas palavras. A escola, por vezes, com um discurso
ainda centrado na palavra do professor, enfrenta um espaco silenciado, criado por
ela mesma. Consoante Freire (1996, p. 117), o siléncio tem fundamental importancia
no espaco da comunicagdo, mas o autor alerta para a constituicdo de um ambiente
silencioso e ndo silenciado, ou seja, onde, ao escutar, entendido para além da
capacidade auditiva, o educador aprende “a falar com” o educando e vice-versa.
Escutar, nessa acep¢ao, significa “a disponibilidade permanente por parte do sujeito
que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro” (FREIRE, 1996, p. 119). A fala e a escuta do jovem com o professor e deste
com o jovem e nao sobre ele €, para Freire, a forma correta de “tentar a superagao
de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo” (1996, p.
122-123), respeitando a curiosidade.
Nesse cotidiano escolar, identificado muitas vezes como trivial e repetitivo,

os/as jovens sinalizam movimentos voltados a dimensao pedagogica.

Realmente, a gente ndo pode expressar a opinido pra tal professor, pedir pra ele fazer pelo
menos uma coisinha diferente, porque a gente entende que faz anos que ele ta fazendo
aquilo, é sempre do mesmo jeito. Mas uma coisinha diferente, podia fazer. Tem alguns
professores que ndo gostam disso, ndo gostam de aceitar que a gente esta pedindo algo
diferente, acabam brigando com nés. E quem acaba se ferrando depois, somos nos
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mesmos, porque eles acabam, além de ndo aceitar a nossa opinido, descontando em cima
de nés. (Flavia)

O peso, a forca da forma escolar historicamente constituida acompanha, e
imagino que acompanhara, o cotidiano escolar por algum tempo. Desse modo, 0 que
nele se passa, de acordo com as palavras narradas, aventa para um nao

(con)formismo.

6.2.1 A formada escola presente no jeito de ensinar

A repetitividade/ritualidade do que acontece na escola tende a impedir a
presenca da vivacidade, da sociabilidade, dos encontros, das novidades,
caracteristicas das juventudes. A narrativa de Sofia comunica que a escola € um
espaco ‘chato’ porque € sempre a mesma coisa e isso se torna cansativo e, nas

palavras de Camila, até macante.

Eu acredito que acaba sendo muito repetitivo e chato. Digo chato porque é sempre a
mesma coisa e ndo da vontade. Eu ndo tenho tanta vontade de fazer porque € muito
repetitivo sabe? E que nem aqui... por exemplo, a gente da ideia pros professores fazerem,
trabalharem algo diferente, de uma forma diferente, pra que a gente tenha mais vontade,
tenha mais interesse. E a gente fala: Profe, por que tu ndo faz o trabalho dessa forma, em
vez de ser apresentacdo com slides, por exemplo? Ai, ndo... E sempre a mesma coisa.
Sempre igual, e dai, acaba se tornando chato, uma rotina chata. Por exemplo, eu dei uma
ideia para a professora de artes. Ela pediu pra gente fazer um trabalho de slides, que é o
gue a gente faz em todas as outras aulas. Dai eu falei: Profe, em vez de a gente fazer um
trabalho de artes, porque que tu ndo pede pra gente pintar, trabalhar com telas, com tinta,
com musica, alguma coisa? Faz desde o ano passado que eu venho dizendo esse tipo de
coisa pra ela. Porque a Unica coisa que a gente faz em artes é s6 desenho em folha. So
isso! E ja ndo é a primeira vez que eu falo pra ela: Ah! Vamos fazer tipo, uma coisa com
tinta, outros materiais. Sabe? Mas, € sempre a mesma coisa. E acaba se tornando
cansativo (Sofia).

Essa narrativa revela a rotina na escola. Segundo Pais, “0 quotidiano —
costuma dizer-se — é 0 que se passa todos os dias: no quotidiano nada se passa
que fuja a ordem da rotina e da monotonia” (2003a, p, 28). Dito de outra maneira, “o
gue se passa no quotidiano é ‘rotina’. A ideia de rotina, de acordo com o referido
autor, aproxima-se de cotidianeidade ao expressar ‘o habito de fazer as coisas
sempre da mesma maneira, por recurso e praticas constantemente adversas a
inovagao” (PAIS, 2003a, p. 28). Esse é o entendimento habitualmente empregado
para rotina também na concepcao dos/das jovens estudantes que participaram dos

Grupos Focais.
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Para a sociologia da vida cotidiana, é na interrogacao dos modos através dos
quais se passa o cotidiano, ou seja, nas formas que representam ou caracterizam
que se encontra “a vida passante do quotidiano — nos damos conta de que € nos
aspectos frivolos e anodinos da vida social, no “nada de novo” do quotidiano, que
encontramos condi¢cdes e possibilidades de resisténcia que alimenta a sua propria
rotura”. (PAIS, 2003a, p. 28). O cotidiano escolar que os/as jovens estudantes
narram em suas percepc¢des aponta, ao mesmo tempo, resisténcias e possibilidades
de ruptura, de abertura, de alargamento das frestas entre 0 que a escola apresenta
e 0 que os/as jovens gostariam de encontrar nela.

Além da rotina, os/as jovens estudantes expressam a presenca de um
padrdo. No contexto da discussdo evocadora da narrativa de Sofia, esta a forma
escolar padronizada em um modelo transmissivo e excludente de espacos de
criatividade e de criticidade. A uniformidade e a homogeneizacdo estdo presentes
nas palavras de Carolina ao rememorar uma professora, comunicando que a gente
tem que ser igual a ela (Carolina). Laura complementa afirmando que é verdade. E
guando a gente expde a nossa opinido ela fica brava e faz de tudo para gente mudar
a opinido. A discussao referente a expressdo de opinido dos/das jovens suscitou
muitas narrativas sobre questdes de relacdo, de dialogo, de uniformidade de acdes,
de reacbes e de pensamentos.

A diversidade de opinides encontra pouco espa¢o no cotidiano escolar de
alguns/algumas jovens estudantes. Eles/elas mostram que o professor ainda ocupa
o lugar de centralizador de opinido e de respostas. Tatiana mostra em sua harrativa
a presenca da hierarquia e da autoridade de alguns docentes, os quais fazem
questdo de colocar a gente |4 embaixo para ela se sentir & em cima. E o que Freire
identifica como total desconsideragao pela “formacéao integral do ser humano e a sua
reducdo a puro treino”, fortalecendo a maneira autoritaria de “falar de cima baixo”
(1996, p. 115) e nao de falar com em uma intencao de democratizagao.

Oslas jovens também se referem a padronizagéo, no sentido de uniformidade,
de repeticdo, de seguir algo previamente estipulado. Nesse engessamento, 0s
espacos para a diversidade, a curiosidade e a linguagem juvenil sdo bastante

restritos.

E como se quisesse um padréo. Eu tenho que pensar igual tu, igual tu, igual tu. Tu tem que
aprender igual eles. Tu ndo pode pensar diferente. Tu ndo pode aprender diferente. Tu tem
gue saber isso, isso e aquilo. E é isso que tu tem que saber. Isso tu ndo precisa saber o
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porqué, mas tu tem que saber esse outro. Tu tem que entender e tu tem que aprender. S6
gue ndo é o que acontece. (Mirela)

Em Portugués, por exemplo, numa prova de interpretagdo de texto com uma resposta
pessoal. A minha resposta estava errada porque ndo era aquele padrdo. Porque tu néo
sabe. Tu ndo aprendeu. Tu é criticado porque tu ndo aprendeu. Tu tem que aprender a fazer
isso. Tu tem que fazer isso. Os alunos sdo muito criticados. (Alex)

Até uma professora nossa chegou a dizer uma vez. Ela estava explicando e falou que a
gente nunca ia usar o que ela estava explicando (outros concordam), mas ela precisava dar.
Exigéncia. Entdo da pra ver como elas também sdo mantidas nesse padrao né? (Sabrina)

Impondo aquela metodologia, aquele jeito de ensinar, que a gente tem que aprender
daquela forma, ndo tem outra! (Joana)

Mirela, Alex, Sabrina e Joana narram o reconhecimento de uma forma escolar
com alguns contornos rigidos que envolvem modos de pensar e de aprender,
considerando o docente o centro do processo e o/a jovem estudante o/a figurante.
Pensar diferente, sair do padrdo e aprender ndo acontece na rotina da escola
conforme afirma Mirela. Sair do padrdo, fazer ou pensar de forma diferente gera
prejuizo ao estudante, no que se refere a sua avaliacao, além de receber criticas por
algum distanciamento na resposta apresentada a questdo proposta. Essa situacgéo,
analisada sob a otica dos estudos de Freire, mostra a padronizacdo com que a
liberdade e a criatividade vem sendo asfixiadas, nos moldes nos quais vém sendo
submetidas, o que dificulta mover e arriscar, devido ao “poder invisivel da
domesticacdo alienante que alcanca a eficiéncia extraordinaria no que venho

chamando de ‘burocratizacdo da mente” (1996, p. 14). Os/as jovens nao estédo
deixando se asfixiar: demonstram estar resistindo a padronizacéo.

Além disso, a narrativa de Sabrina sublinha a exigéncia da transmissdo de
determinado conteudo pela sua professora e a padronizacao da proposta curricular a
ser seguida e cumprida pela escola, indicando a presenca do que é comum a todos.
Ambos jovens mostram desagrados com as formatacdes exigidas, anunciando a
presenca de conflitos diante da forma escolar.

A recorréncia dessas narrativas demonstra a presenca de uma configuracao
escolar®®, a qual de acordo com Stecanela (2016, p. 355), pode estar em conflito

pois, “se s&o as relacdes estabelecidas entre as pessoas que ‘formam’® a escola

88 Conceito inspirado e desenvolvido por Stecanela a partir da concepcéo de ‘configuragao social’ de
Norbert Elias.

89 Grifo da autora.
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gue determinam sua configuracéo, e se essas relagcdes encontram-se extremadas, a
configuracéo escolar por elas formada pode ser conflituosa”.

Lara verbaliza a posi¢cao cabisbaixa do estudante: se esta na escola, é para
baixar a cabeca e aprender. Ser4? De que forma o/a jovem recebe essa orientacdo?
E essa a postura esperada do/da jovem que frequenta o Ensino Médio no século
XXI? Essa percepcdo pode estar rodeada por questbes culturais e muitas vezes
presentes nos contextos familiares. Conforme dados do estudo exploratorio
apresentados anteriormente, a grande maioria dos pais e/ou responsaveis dos 400
jovens tém Ensino Fundamental incompleto, somando 316 pessoas, sendo que
outros 53 pais e/ou responsaveis tém Ensino Superior.

Isso significa que a oportunidade de frequentara escola até o final da
Educacdo Basica ndo foi vivida pela grande maioria dos pais dos/das jovens
estudantes, cujas palavras me foram emprestadas neste estudo. Agora, com a
garantia de frequentar a escola, € bastante possivel que os/as jovens sejam
encaminhados pelos seus familiares a ‘aproveitar’ a oportunidade, sendo que essa
orientacdo vem carregada de submisséo.

As formas de agir na escola, a padronizacdo para além do conteudo, ou seja,

a padronizacédo dos corpos € problematizada por Paula.

E que querendo ou n&o tudo o que a gente faz, o modo como a gente age na escola, sentar
em filas, um atras do outro, corretinho. Respeitar essa autoridade que esta na nossa frente.
Sei la. A gente esta sendo preparado para trabalhar numa empresa, onde tu tem que fazer
aquele trabalho, naquele lugar, corretinho, bonitinho sabe? Respeitando uma autoridade.
(Paula)

A padronizacdo que os estudantes percebem com relacdo ao trabalho de
alguns professores e a hierarquizacdo do sistema escolar reverbera a relacdo
conflituosa e situacfes de submissao presentes na experiéncia escolar, como pode

ser visto na narrativa de Otavio.

Muitas vezes a disciplina, a didatica que eles passam para os professores restringe 0s
professores de conseguir ampliar muitas vezes. Tem alguns professores que sdo uma
excecdo, bem excecdo mesmo. Mas tem vezes que eles ndo conseguem ampliar porque a
matéria exige uma questdo e tu vai ter que aprender isso e deu, que é o0 que eles tao
mandando. (Otavio)

Osl/as jovens expressam em suas narrativas a relacdo com os professores,

com os saberes formais e impositivos a serem aprendidos, com 0 comportamento,
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informando projecfes para a vida futura, sublinhando a passagem pela escola como
momento intenso de fortalecer o “valor atribuido a relacdo pedagdgica”, conforme
Stecanela (2016, p. 355).

6.2.2 Quando néao é do jeito do professor ndo vale a mesma coisa!

A narrativa de Lara, quando nao é do jeito do professor ndo vale a mesma
coisa, requisita espaco de criatividade, tdo presente nos/nas jovens, conforme
analisado anteriormente, mas nédo encontrada facilmente no cotidiano escolar. No
momento da discussado no Grupo Focal, Lara trouxe o exemplo de uma situacao
vivida por um colega no momento da socializacdo dos resultados da pesquisa

realizada ao longo do Seminario Integrado.

O trabalho deles estava de papel. Eu lembro que a professora que avaliou meio que olhou
pro banner deles, pro trabalho deles, e meio que ficou com receio porque ela falou tanto do
banner e chegou na hora e eles tinham uma cartolina, mas estava muito bem organizado.
(Lara)

As palavras de Lara apontam gue o0s/as jovens se sintonizam com a proposta
do Ensino Médio Politécnico, mas o vivido no cotidiano da escola mostra outra
realidade, como o descuido com o material produzido: a gente fez 0 nosso e o
banner esta jogado 14 em cima (Elena).

O destaque que Lara faz com relacdo a criatividade de sua geracédo e a
dendncia de que a gente ndo tem onde usar coloca a escola em um lugar
diferenciado no que se refere a oportunizar espacos para ir além. Ao mesmo tempo
em que a escola é um dos espacos onde os/as jovens se encontram, eles/elas a
consideram como uma das responsaveis por provocar, instigar, permitir que a
criatividade seja usada e ndo apresentar tudo prontinho ali o que tu tem que fazer
(Camila). Além de marcar a criatividade, Camila também situa a sua geracao e
reivindica espaco para ousar, criar, imaginar, romper com a forma e com seu

contorno rigido e fechado permeado por acfes de copia:

Porque a nossa geracéo tem muita criatividade. E a gente ndo tem onde usar. Digamos que
é isso. E eu vou citar a matéria mesmo. Portugués. E uma matéria agora que a gente ta. Se
pegar o livro e o caderno e pedir pra alguém explicar o que esta estudando, essa pessoa
nao vai saber. A gente ndo sabe nada. A gente s6 sabe que ta copiando. (Camila)
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Nesse sentido, Demo (2007, p. 07), afirma que “é inequivoco fantastico
imaginar que o ‘contato pedagdgico’ se estabeleca em um ambiente de repasse e
copia, ou na relagdo aviltada de um sujeito copiado”, ou seja, diante do aluno que
apenas recebe e estd submetido as a¢bes de escuta, anotacdo, memorizagdo e
realizacdo de provas esta um professor que apenas ensina a copiar.

Esse ambiente de repasse e copia também €& comunicado por Carlos ao
narrar que os jovens nao querem tanta aula teérica. Eles querem mais pratica que é
melhor para aprender e ndo fica tdo chato né escrevendo, escrevendo.

Ao narrar o que € vivido na escola, os/as jovens anunciam um
‘reposicionamento na relagdo pedagdgica, saindo de uma postura passiva em
direcdo a manifestacdo do desejo por uma participacdo ativa e interativa”
(STECANELA, 2016, p. 353). A tentativa de entender a escola e seu cotidiano a
partir dos/das jovens estudantes, ou seja, a escola pelas palavras de quem a vive,
oportuniza vasculhar cada cantinho, cada fresta em busca de rupturas, dobras ou

desvios.

E mais interessante tu ter experimentos durante a aula. Rola umas atividades mais
interessantes do que, tipo, toda hora sé copiar texto. E meio chato e cansativo as vezes.
Tipo copiar texto é bom para prova, mas as vezes seria bom também fazer experiéncias,
coisas novas assim. (Rubia)

Pro aluno é mais facil de aprender na aula pratica do que na aula teérica. Porque ndo pode
todo o dia chegar em casa e estudar. Tem gente que trabalha. O Lucas ali ele trabalha. Nao
tem como todo o dia chegar em casa, pegar o livro e estudar. Esta cansado. Dai uma aula
pratica faz ele memorizar as coisas melhor. (Paulo)

Cada um aprende de um jeito. Cada um sabe decorar as coisas de um jeito. Aprender
entdo! Tem professores que ensinando de um jeito, todo mundo consegue aprender. Mas,
tem professores que eles explicam, ensinam de um jeito que dois, trés conseguem, e outros
ndo aprendem. A gente até pede pra tentar mudar assim, e, muitas vezes eles parecem que
se ofendem com isso de tentar mudar o jeito de explicar pra tentar fazer o aluno entender.
(Rita)

Aléem do desejo pela participacdo na relacdo pedagodgica, os/as jovens
estudantes querem estudar e aprender. As narrativas de Rubia, Paulo e Rita
mostram que h& de tomar cuidado com a ideia de que os/as jovens sao
desinteressados. Pelo contrario, eles/elas apontam para outras possibilidades,
outras posicoes a fim de a escola sair do molde formatado historicamente e abrir

canais de dialogo.
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Nas praticas cotidianas, diante das situacbes que se apresentam, os/as
jovens estudantes vao encontrando modos de “(sobre)viver a configuracdo social
que se forma no interior da escola” (STECANELA, 2016, p. 354). No entanto, ainda &
fortemente presente a influéncia do sistema escolar no interior da escola,

configurando uma certa presséao.

6.2.3 N&o tem como o cara ser criativo com pressao no cangote.

O cara vai fazer um trabalho. Eles dao prazo, regra, nota. Dai, ndo tem como o cara ser
criativo num trabalho com pressdo no cangote. Com alguém fungando no cangote. Fazer
um trabalho como a gente quer, como a gente acha melhor fazer se eles ficam colocando
pressao. (Lucas)

A pressdo no cangote®®, narrada por Lucas esteve presente na tirinha A
utilizada para desencadear a discusséo da segunda tematica do Grupo Focal. Lucas
ndo percebe a importancia das informacgfes referentes a prazo, a regra, a nota,
recebidas quando determinada tarefa € solicitada. O que marca sua experiéncia
escolar, inibindo a criatividade para fazer um bom trabalho, é a pressao recebida do
professor. Rebeca comenta a tirinha e ressalta que a capacidade criadora fica
inibida diante da busca por uma boa nota. Ja para Elena, a pressdo nao tem origem

apenas na escola, pois ela também vem de casa.

Na minha tirinha aqui (que tem em maos), ele fala como é que vai ser criativo com tantas
regras e alguém sempre te cobrando? Ai depois o outro fala: para de se preocupar com o
resultado final e aproveita. Mas, eu penso assim... Acho que ndo tem como tu ndo se
preocupar com o resultado final, porque é a tua nota e tu quer passar. Entdo eu acho que
sempre a pressao da tua nota vai pesar. Entéo, tu vai deixar de ser criativo e vai fazer outra
coisa pra ter a nota certa. (Rebeca)

Eu acho que ndo vem so do professor. Tem muita coisa atras. Eles também néo sao por si
s6 entendeu? Tudo o que eles fazem tem que passar pela dire¢céo, e a diregcao as vezes tem
gue passar por gente que esta além dela. Também ndo é uma pressédo s6 deles. Mas igual
a gente estava falando antes, muita pressdo também vem dos pais, a gente se mata, a
gente se estressa tipo, muito. No meu caso assim pelo menos, meus pais colocam pressao
para passar de ano, para ser alguém na vida, para gente estudar e tal. A vida inteira a gente
fica com medo e com receio de ndo conseguir passar enfim, ndo por rodar um ano da vida,
mas pelo que os nossos pais vao fazer com a gente. Nossa!!! (Elena)

90 Expressao relacionada a nuca, a parte de tras do pescoco.
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Com base nisso, a pressao esta intimamente relacionada com a avaliacao
escolar e familiar. Nao adentrarei no processo e nas concepc¢oes de avaliagcdo, mas
algumas narrativas mostram a forma como os/as jovens se relacionam e percebem a
avaliacdo no cotidiano escolar, incluindo a importancia do retorno do professor para
além da pontuacdo. Gustavo lembra de um trabalho realizado e de sua expectativa

com a avaliagdo acompanhada de um retorno do professor.

A gente fez um trabalho, era com relacdo a humanas (area de conhecimento). A gente tinha
gue ficar exposto a manha inteira. Ai, o0 meu trabalho, eu fiz exatamente o que ela mandou.
Ela mandou fazer um video de dez minutos com uma pessoa de tal descendéncia. Fiz tudo
aquilo. E o que ia apresentar? la apresentar o video mostrando que eu realmente fui atras.
E eu fiz isso. Entdo eu mostrei pra ela e ela ignorou meu trabalho. Assim. Ela sentou na
frente do video, olhou uns dois minutos e ignorou o nosso trabalho. E fez qualquer coisa
menos olhar o nosso trabalho. S6 que tipo. Eu ndo fiz aquilo porque eu quis. Eu achei
cansativo. S6 que ela me pediu. Ela foi nos outros trabalhos e deu a maior importancia do
mundo! E tipo. E chato. Porque tu faz o que o professor pede e ele ndo da o valor pra
aquilo. Ganhei ponto. SO que... Sabe? N&o € s6 ponto que faz a gente viver, eu acho que
eles tém que nos apoiar e mostrar que gostaram. Porque isso te incentiva a fazer um outro
trabalho melhor, melhor do que o professor quis. (Gustavo)

A narrativa de Gustavo evocou a memoria de outros colegas, marcando a
importancia da avaliagdo do professor, do retorno sobre as atividades, de valorizar o
positivo, a criatividade, o esforco, mesmo o0s proprios jovens admitindo terem
realizado o trabalho devido ao pedido do professor. Nesse contexto, onde o/a jovem
encontra espaco para a superacao da curiosidade ingénua e aproximagdo com a
criticidade? Sera que esse ndo seria um dos momentos para que esse movimento
fosse vivido na escola? Os/as jovens ndo aceitam essas situacfes como fatos
consumados, ndo se acomodam diante do percebido e questionam o Vvivido,
mostrando que nao basta realizar a tarefa solicitada apenas para fins de avaliagao.
Gustavo ndo se opde a realizar o trabalho. Na sua narrativa, expressa que fez o
trabalho de forma a atender o solicitado, mesmo ndo sendo um assunto de seu
interesse. Enfatiza também que apenas a pontuacdo nao o faz viver, mas que o

incentivo do professor o faria aperfeicoar os préximos trabalhos.

No caso do meu grupo, 0 nosso professor que ia avaliar, ele ndo veio no dia. Entéo, ele
falou pra gente fazer. A gente fez tudo que ele pediu. Preparamos um trabalho bom e ele
ndo veio. Ai quem avaliou foi 0 mesmo deles (se referindo ao colega Gustavo). S6 que se
nem o que ela tinha que avaliar, ela avaliou, imagina aquele trabalho que ndo era
responsabilidade dela! (Rita)



170

E eles ndo dao a minima pro trabalho. O que mais vale talvez, possa ser a gente fazer, a
nossa criatividade. Realmente fazer a gente escrever algo do que estar ali bonitinho. Porque
beleza a gente... enfim... que valeu pra gente foi aprender. (Denise)

A minha fala que os deveres que os professores ddo ndo fazem com que ele goste de
escrever, fazem com que ele odeie e que 0s prazos, as regras, as notas ndo definem se
vocé é criativo, se tu sabe mesmo a matéria. O outro personagem diz pra ele que nao é pra
ele se preocupar tanto com o resultado final, mas que é pra ele se divertir durante o
processo. Ele fala que sempre que ele faz isso acaba parando na sala da diretora. Eu acho
que é realmente isso. E praticamente isso. Eles d&o coisas que n&o fazem a gente ter
vontade de aprender. Dao coisas que s6 fazem a gente odiar, “odiar” (faz gesto com as
maos que indica aspas na palavra odiar), ndo gostar de estudar. Tu sabe a matéria, mas
chega na hora da prova, da um nervoso e eu acho que isso ndo define se tu sabe ou néo.
(Leticia)

A pressdao, 0s prazos e as exigéncias presentes nas narrativas desses/dessas
jovens acabam inibindo a capacidade criadora, a qual, para Assmann (2004), esta
estreitamente vinculada a curiosidade e as oportunidades cognitivas. Nesse sentido,
as narrativas dos/das jovens mostram que a capacidade criadora foi inibida e,
consequentemente, desafios cognitivos ndo foram provocados. Além disso,
apresentaram inquietacdo diante das dificuldades vivenciadas na aprendizagem.
Osl/as jovens afirmam que realizam o proposto, mas poderiam ter feito de melhor
forma e vivido o processo de aprendizagem.

Camila percebe algumas contradicbes com relacdo a avaliacdo e narra que
tem até uma professora que fala que o importante ndo € a nota, mas € aprender. Ai
tu vai l& pra frente, tu d& tua opinido e ela te d4 zero. Camila encontra espaco para a
pronuncia de sua palavra. Essa questdo pode ser entendida a Luz de Freire (2015),
para quem a acao dialégica é indispensavel para a superacdo da situacdo de
opressao. Porém, nem sempre ela acontece. Nesse caso, a postura de dominacgao
da professora impede o encontro entre sujeitos. Sofia complementa e retoma o
engessamento das formas de pensar e do espaco, quase que restrito para o

movimento da criticidade.

Eu ia falar isso agora. Inclusive, a gente estava debatendo com ela sobre um assunto. Nao
tem que ser a nossa opinido. Tem que ser conforme ela ensinou. Ai, muitas vezes, a gente
acaba ganhando a questédo errada porque ndo é conforme ela quer. E dai isso... ela sempre
fala, que o importante ndo € a nota, o importante € o que a gente aprendeu. (Sofia)

Ai todo mundo vai mal e ela comeca a xingar a gente. Pra ter no¢do, sociologia e filosofia,
eram as disciplinas que a gente mais devia perguntar, questionar, debater. S6 que séo as
minhas notas mais baixas do boletim. (Fabio)
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As notas mais baixas podem estar relacionadas a alguma discordancia com a
opinido da professora, ndo comungando com aquilo que ela ensinou. Essas
narrativas mostram que a reproducéo dos saberes transmitidos ainda estéd bastante
presente no cotidiano escolar. Diante disso, o rompimento de alguns desses
direcionamentos gera prejuizo na avaliacdo dos/das jovens estudantes, causando
“pressao no cangote”.

Nesse sentido, Camila comunica que a gente ndo ta aprendendo, a gente t4
decorando. Nessa acdo de apenas decorar, Lara narra que a gente estuda mais
para passar e ndo para entender. A nota € uma grande preocupacao dos/das jovens
estudantes. Ela ndo é percebida como parte da aprendizagem. Para Lara, o estudo
esta diretamente vinculado a promocdo e ndo ao saber. Otavio e Eduardo
contrapdem as narrativas anteriores e conferem a avaliacdo um valor numérico,

definido em um momento isolado de prova.

Os alunos estdo muito preocupados com nota, tem que atingir a média. Depois disso
acabou, eu ndo preciso mais me preocupar com nada. Eu também me coloco no lugar. Eu
também sou um pouco assim. Eu vou estudar essa noite para a prova de amanha e depois
terminei a prova eu ja ndo sei mais nada. Porque eu tentei decorar. S6 para a hora da
prova. (Otavio)

Eu acho que é meio complicado o teu sucesso profissional ser decidido por uma prova, que
funciona basicamente como um abatedouro, quem n&do consegue passar, vai ter muita
dificuldade. N&o vai conseguir chegar quase a lugar nenhum. (Eduardo)

Algumas praticas escolares sdo experienciadas pelos/pelas jovens apenas
como parte do programado, sem relacdo entre os saberes da experiéncia e o
conhecimento organizado e sistematizado. O “pensar certo” concebido por Freire
(2015) para a constituicdo de sujeitos histéricos e sociais que, hum processo de
reflexdo critica, superem a curiosidade ingénua e se tornem sujeitos curiosos
epistemologicamente, envolve a criagdo de espacos para pensar, criticar, opinar,
sonhar. Para alguns/algumas jovens, a passagem pela escola acontece, muitas
vezes, sem apreciagao da paisagem e dos saberes que a constituem, porque o foco
recai nos pontos da avaliagao.

Levando isso em conta, a avaliacdo como julgamento e critério de promocéao
no processo de aprendizagem ainda é recorrente nas palavras dos/das jovens. O
uso da metafora do ‘abatedouro’, narrada por Eduardo, mostra a presenca de

momentos decisivos concentrados em uma ou outra prova. Esses instrumentos
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avaliativos decidem se € possivel seguir a vida escolar ou ndo, ou seja, as narrativas
revelam o poder regulador exercido pela avaliagdo escolar.

Desse modo, a presenca e a pressao da avaliacdo estdo centralizadas na
prova. Para Karina, a gente s6 aprende até a prova, depois nem lembra mais o que
era pra fazer. A data e horario dessa avaliacdo sdo o tempo de duracdo de

determinada aprendizagem.

Tem muita coisa que a gente aprende, mas sO até fazer a prova, entendeu? Se perguntar
depois de dois meses tu ndo lembra mais nem que matéria era. Tu ndo vai levar pra vida.
Tem algumas coisas que tu néo vai lembrar, mesmo sendo no mesmo ano. (Rafaela)

Para contrapor essa ideia ‘dura’ da avaliagado, Gustavo narra a forma adotada
por uma professora que, a0 mesmo tempo, motiva a terminar a escola e ndo gera

desperdicio de tempo.

Ela falou um negdcio que eu sei que um monte de gente ndo gosta... Ler um livro como
forma de trabalho. S6 que até ano passado, nenhum professor me cobrava livro. Ah...cobra
la primeiro ano, segundo ano, mas enfim... Ela ndo, ela cobra e cobra livros antigos, livros
obrigatérios, leituras obrigatérias. E eu acho isso muito bom, sabe? Porque, eu
particularmente, se ndo fosse por ela cobrar, eu ndo iria ler aqueles livros, mas ela cobrando
faz a gente querer ler mais. Eu acho bem legal isso. Eu acho uma coisa dindmica que ela
faz com a gente que da muito certo. Quando tu faz um trabalho e vé que o professor se
interessa ai s agrega pra nés, eu acho. Ai ndo € desperdicio de tempo. Ai tu tem que dar
um jeito, porque ainda t4 no segundo ano. A prioridade é terminar a escola. (Gustavo)

Com relacdo aos pontos, representados pelos numeros no resultado da
avaliacdo, alguns/algumas jovens estudantes se conformam que a escola é assim e
pronto e passam por ela visando ao término dos trilhos, isto é, marcando o final de
mais uma etapa com projecao para a vida profissional futura. Isso significa que
alguns/algumas jovens vivem o0 que, para Freire (1996, p. 114), é uma
“‘domesticacao alienante”, ou seja, estdo conformados e acomodados diante da
forma como a avaliagao acontece e consideram essa situagao “fatalistamente como

imutavel”, como consumada, como pode ser visto nas narrativas de Carla e Daniela:

E s6 pelos pontos. Basicamente tua vida profissional depende de um nimero, de uma nota.
Dai tu é julgado baseado naquele namero. (Carla)

Porque a gente € baseado em ndmeros, porque a gente precisa de nimeros pra chegar até
um certo ponto, pra dai conseguir avancar. Eu acho que é por isso que a gente nao...
martela naquele tipo de coisa, porque a gente é baseado em nimeros. (Daniela)
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As narrativas dos/das jovens estudantes mostram uma escola que € assim e
pronto, que € dessa forma e ponto. Ao mesmo tempo, percebem as ‘viseiras’, o
‘pontinho na parede’, a ‘rotina’, a ‘forma da escola’, a ‘pressdo no cangote’,
sinalizando reflexdes que impedem o movimento da curiosidade ingénua e
espontanea, com deslocamento para a criticidade nas aproximacdes com o
conhecimento socialmente construido e sistematizado, para, com posse dele,
reorientar suas experiéncias escolares e juvenis.

Percebo a possibilidade de pontos de chegada distintos com relacdo a forma
escolar e as juventudes, principalmente no que se refere a situacdes de regulacao.
Oslas jovens mostram identificar os ritos da escola, atendem e se submetem a eles,
mas vao além disso, pois expressam sinais de criticidade e de discordancia,
buscando, na sua historicidade, algumas possiveis explicacdbes como estar
“acostumado a ir, ir, ir € nunca perguntar as coisas’, lema que apresento no capitulo

que segue.
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7 DESDE PEQUENO A GENTE E ACOSTUMADO A IR, IR, IR E NUNCA
PERGUNTAR AS COISAS!

Sobre esse assunto de aprender o que a gente ndo ocupa pra vida eu acho que a gente
esta sendo alunos ignorantes, porque a gente sé aceita 0 que vem pra nés. S6 aceita. Eu
nunca vi nenhum aluno fazendo um protesto, algum projeto, alguma coisa pra demonstrar
isso na escola. Todo mundo aprende e nunca ninguém fala nada. De repente porque desde
pequeno a gente é acostumado a ir, ir, ir € nunca perguntar as coisas! (Alberto)

Alberto, jovem estudante do 1° ano do Ensino Médio, manifesta
descontentamento em sua narrativa. Sua percepcédo denuncia a aceitagdo passiva
diante do que chega até ele e seus colegas na escola, além de sinalizar o
distanciamento entre as aprendizagens da escola e da vida. Ao longo do tempo, por
influéncias e contextos diversos, a curiosidade e a criatividade cedem lugar ao
comportamento passivo, ao nao questionamento e ao pensar de acordo com O
modelo proposto, com a forma proposta. Diante dessa realidade, o rompimento da
passividade e o avanco para alguns espacos de questionamento tém estreita
relacdo com a postura curricular da escola e, consequentemente, com o agir
docente, mas nao so.

Becker corrobora essa ideia ao afirmar que (2007, p. 19) “o professor reflexivo
e pesquisador poderd, além e acima de tudo, resgatar uma divida histérica que a
escola contraiu com a crianga”. Essa divida inibiu a curiosidade, impds ordem e
silenciamento, enfatizou a conservagdo e imprimiu ao estudante uma postura
passiva de escuta, associada a concepcao bancaria de educacdo anunciada por
Freire (2015), a qual nega a educacao e o conhecimento como processo de busca.

Na educacao bancaria, segundo Freire (2015, p. 81), “nao ha criatividade, nao
ha transformacio, ndao ha saber”, ha apenas arquivamentos, depdsitos, imposicao
da passividade, tendendo a ingenuidade e a adaptacdo a realidade, anulando ou
minimizando o poder criador dos educandos, bem como “estimulando sua
ingenuidade e ndo sua criticidade” (2015, p. 83). Uma alternativa para essa
“distorcida visdo da educagao” é a pratica problematizadora como ato cognoscente,
que exige a “superagdao da contradicdo educador-educando”, enfatizando a
dialogicidade e se fazendo, de fato, dialégica (FREIRE, 2015, p. 94). Desse modo, a
pesquisa como principio pedagdgico convoca educandos e educadores a conhecer.

Além disso, identifica ambos como sujeitos cognoscentes, envolvidos em uma
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situacdo gnosioldgica, ou seja, pautada no conhecimento. Com essa postura
instituida, deixam de ser “recipientes doéceis de depdsitos”, para serem
“‘investigadores criticos em dialogo com o educador, investigador critico, também”
(FREIRE, 2015, p. 97).

A concepcdo de educacdo problematizadora, como alternativa para
superacao da educacdo bancaria, é desafiadora, mas ao mesmo tempo libertadora
na medida em que elege o didlogo como selo do ato congnoscente. Assim,
educandos e educadores, atentos ao que acontece em sua volta e mediatizados por
uma forma auténtica de pensar e atuar, desenvolvem seu “poder de captacao e de
compreensao do mundo que lhes aparece, em suas relaces com ele, ndo mais
como uma realidade estatica, mas como uma realidade em transformacdo, em
processo” (FREIRE, 2015, p. 100).

Nesse cenario, a curiosidade é basilar para uma auténtica “transformacgao
criadora” (2015, p. 101), presente nas palavras de Alfredo ao comunicar a presenca
da ignorancia sabia, a qual, associada a curiosidade ingénua, ensaia a passos
firmes um deslocamento para a criticidade por anunciar a necessidade de parar,
recuar, guestionar e ndo apenas i, ir, ir...". para algum lugar, por algum motivo, sem
envolvimento consciente.

Consoante Pais (2003a, p. 80), “o rito € condicdo de possibilidade do ser”.
Considerando o rito, posto por Alberto, de “ir, ir e ir € nunca perguntar as coisas”
como uma condicdo de movimento, pode-se inferir que a existéncia de
deslocamento de um lugar para o outro. Quem sabe o fato de Alberto ter mostrado,
ter percebido e comunicado essa realidade possa desencadear novas possibilidades
e espacos de questionamento, de expressdo da curiosidade espontanea que
aparece ‘camuflada’ no silenciamento de nunca perguntar as coisas, na rotinizacéo
de estar acostumado a um ir e vir, em processo de repeticdes e redundancias.

A narrativa de Alberto, ‘ir, ir, ir € nunca perguntar as coisas’, motivou a relagéo
com outros espacos, mostrando a percepcdo dos/das jovens no que se refere a
agao de ‘sentar na cadeira e sO ouvir o que € passado’, sem espaco para
questionamento, desenvolvido no tdpico a seguir, incluindo a presenca do medo, o

gual ora move e ora paralisa a expressao da curiosidade dos/das jovens estudantes.
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7.1 NORMAL E TU SENTAR LA NA CADEIRA E OUVIR SO O QUE E PASSADO.
TU NAO PODE QUESTIONAR!

Aqui o normal é tu sentar la na cadeira e ouvir s6 o que é passado, e, de certa forma aquilo
€ verdade. Tu ndo pode questionar! Por exemplo, o professor esta 14, te passa a teoria. Tu
tem que fazer assim e assim. S6 que tu tem uma forma de pensar diferente e tu consegue
fazer os exercicios. Consegue fazer as coisas da tua forma mais facil. Eles (os professores)
muitas vezes nao aceitam isso. Se fosse uma escola mais aberta as nossas opinides seria
muito melhor. (Alana)

Muitas das pessoas que estdo na escola ndo estdo ‘abertas’ para
guestionamentos, curiosidades, opinides e outras formas de fazer e pensar dos/das
jovens. Alana narra a postura passiva, de sé ouvir, como algo ja naturalizado,
habitual. Ademais, mostra que o questionamento ndo tem espaco, pois 0 que é
transmitido pelo professor, o que, de certa forma, é verdade. Alana, estudante do 3°
ano do Ensino Médio, identifica, em sua trajetéria escolar, acbes pedagdgicas,
presentes na forma escolar e na negacdo de espaco e oportunidade para o
guestionamento. Dessa maneira, sinais da concepg¢ao “bancaria” ainda estao
presentes no cotidiano escolar de alguns jovens como Alana, mantendo ocultas
algumas acdes e reflexdes, “enchendo os educandos de falso saber, que sdo os
conteudos impostos” (FREIRE, 2015, p. 100). Para Paulo, o professor falou ta
falado. N&o precisa ficar perguntando: E verdade isso, mesmo, professor?

Ao mesmo tempo em que Alana alerta para a passividade e para a falta de
espacos abertos para o questionamento, Paulo mostra aceitacdo diante do que o
professor fala. Para ele, quem sabe é o professor e pronto. Talvez Paulo esteja
proximo de “perder a capacidade de assombrar-se”, como provocam Freire e
Faundez (2017, p. 75) e entdo se burocratiza. Os autores chamam a atencéo para a
relacdo incontestavel entre “assombro e pergunta, risco e existéncia”. Levando em
conta esses pressupostos, a narrativa de Paulo apresenta certa adaptacdo, sem
surpresa, sem perguntas, correndo o minimo de risco. Na ligdo de Freire, “se o
educador é o0 que sabe, se 0s educandos sdo 0s que nao sabem, cabe aquele dar,
entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos”. Desse modo, 0 saber “deixa
de ser de ‘experiéncia feito’ para ser de experiéncia narrada ou transmitida” (2015. p.
83).

Para Alfredo, o questionamento é identificado como essencial, pois ele

entende que é preciso perguntar e saber os motivos. E preciso assombrar-se e
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arriscar-se. E uma questdo essencial os porqués. Por que esta fazendo isso e por
que n&o aquilo? E tipo isso (Alfredo).

As situagdes vividas por Calvin, nas tirinhas que foram entregues
individualmente para motivar a discussdo referente a pesquisa, permitiram que
muitos/muitas jovens se identificassem com esse tipo de linguagem, socializando
experiéncias escolares. Elisa, estudante do 2° ano, comentou a tirinha C e a

situacéo vivida por Calvin:

A gente chega com uma divida, a gente pergunta para o professor e ndo € respondida essa
davida. A questdo néo foi esclarecida, néo ficou claro. Na verdade, foi o que aconteceu com
o Calvin. Ele queria primeiro esclarecer aquela duvida que ele tinha, para depois conseguir
fazer outra coisa. E, muitas vezes, acontece isso. A gente tem uma ddvida. Tem um
guestionamento. Vai atras. Pergunta, mas aquilo ndo € esclarecido. A gente quer saber,
mas o professor vai passando outras coisas que ndo sao do nosso interesse porque a gente
esta com aquilo na cabeca. Por que que € isso? Por que é assim? (Elisa)

A davida nao cala. Por que € assim? Algumas tentativas e buscas de lugares
e espacos para perguntar sdo manifestados pelos/pelas jovens. Ao encontro desse
anseio, a pesquisa acontecendo nas escolas pode gerar movimentos articuladores e
promotores do enfrentamento e superacdo da passividade, que acomete tanto
professores como estudantes, abrindo espaco para a duvida. Conforme Freire e
Faundez (2017, p.67-68), “todo conhecimento comega pela pergunta”, ou pelo que
Freire chama de curiosidade. Para os autores, “hoje o ensino, o saber, € resposta e
nao pergunta”. Isso significa dizer que a curiosidade esta sendo castrada, fazendo
com que os estudantes ndo aprendam a perguntar. Além disso, ha pouco espaco
para a duvida a nao ser que os professores, em funcédo de suas concepc¢des, ou as
escolas, por suas propostas curriculares, entendam que o inicio do conhecimento se
da pela pergunta, tendo ela intima relagdo com a curiosidade, a qual, se castrada,
deixa de se manifestar.

No contexto de silenciamento, a indagacao esta sendo afogada, ou seja, “a
repressao a pergunta € uma dimenséo apenas da repressdo maior — a repressao ao
ser inteiro, a sua expressividade em suas relagbes no mundo e com o mundo”
(FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 68). Essa coacéo se reflete no cotidiano escolar no
que se refere as experiéncias juvenis, considerando o fato de as respostas ainda
estarem bastante vinculadas ao professor. Caso a resposta ndo seja dada pelo
professor, ela, normalmente, ndo é procurada em outras fontes. Com base nisso, 0

prender a aprender, a autonomia, a curiosidade, que move e desloca da ingenuidade
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para a criticidade, ndo esta presente na situacdo anunciada por Elisa. A posicdo de
Daniela, estudante do 1° ano, € elucidativa com relac&o a atitude de perguntar sobre
um assunto que quer saber. Se a gente esta perguntando é porque a gente quer
saber. A curiosidade presente na pergunta expressa o0 desejo de saber que
acompanha Daniela, mas ainda esta vinculada ao professor, ao espaco escolar.
Assim, o0 saber estreitamente relacionado a escola, muito possivelmente pela busca,
pela descoberta ndo ser uma atividade autbnoma, mas dependente do outro e de
tudo o que o outro traz junto com sua compreensao, ou seja, suas ideologias, sua
trajetoria, pode influenciar e induzir entendimentos.

‘O professor vai passando outras coisas’, ou seja, ha uma ideia de que o
professor esta no centro do processo de ensino e de aprendizagem, como aquele
gue sabe e, em sua aula, transmite o conhecimento para o estudante que n&o sabe,
sendo que este ocupa o lugar de ‘esponja’, ou seja, de quem absorve o
conhecimento. E uma concepcdo tradicional ligada a passividade. Sobre essa
questdo, as assertivas de Branddo (2003), nos desenvolvimentos analiticos que
formula sobre a faléncia da pedagogia tradicional, contribuem para a elucidacao dos

desafios do vivido pela escola contemporanea. Para o autor

(...) o controle das emoc¢des imposto pelos professores era nitido, visto ser
ele o centro do processo de ensino e aprendizagem, a pessoa que detinha
0s conhecimentos e, de certa maneira, dono da verdade. O poder que o
professor dispunha fazia com que ele pudesse impor uma rigorosa
disciplina, controlando, dessa maneira o grupo de educandos (BRANDAO,
2003, p. 97).

O controle, aqui entendido no sentido disciplinar, que alguns educadores
exercem sobre os/as jovens estudantes, pode ocasionar a perda da capacidade de
espantarem-se, de assombrarem-se. Para Freire e Faundez (2017, p. 70) “um
educador que nado castra a curiosidade do educando, que se insere no movimento
interno do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma”. Em relagdo a isso,

destaco as narrativas de Tatiana e Elisa, que tiveram suas duvidas desperdicadas:

Na maioria das vezes, tu ndo entende um dos capitulos. Ai, tu vai e pede pro professor e ele
diz. Ah! Por que tu ndo presta atencdo? Ah! Por que ndo sei o que sabe? Vem com tipo
sete facas para cima de ti e tu ndo fez nada. Isso acontece bastante. (Tatiana)

A gente escuta... isso tu aprendeu no 7° ano, 6° ano. Mas eu preciso saber para eu
conseguir estudar o resto. Isso a gente ouve muito. Tu aprendeu em determinada disciplina.
(Elisa)
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A forma como o estudante recebe retorno do professor sobre suas davidas
pode ser entendida como um alerta para o silenciamento. Como essa pergunta, esse
guestionamento é compreendido por alguns professores? Seguimos em busca de
culpados? Essa narrativa mostra que a aprendizagem nao aconteceu. O ensino, na
concepcgao do professor envolvido talvez seja entendido como tarefa cumprida, em
gue o sujeito do ensino é o docente e o sujeito da aprendizagem € o estudante. Para
muitos professores, se 0 ensino aconteceu, consequentemente o aluno aprendeu, ja
outros educadores entendem de outro modo, podendo estas a¢gbes andarem juntas
ou dissociadas, de acordo com Stecanela (2006).

O foco, na escola, muitas vezes, esta presente no ensino, mas e a
aprendizagem? Alguns estudantes mostram preocupacao com ela, expressam nao
ter aprendido; outros guardam suas duvidas e curiosidades por medo. Alguns outros,
com atitudes relapsas, apenas passam pela escola. Na concepcdo dos jovens
Afonso e Laura, sdo muitas disciplinas e dai a gente fica perdido. Paula sintetiza

narrando que

€ uma continuagéo, o problema € que cada ano foi visto algo diferente e muitas vezes, por
mais simples que seja a gente esquece. Por exemplo no 7° ano, 4, 5 anos atras. Tu tens
que saber obrigado. Tu tens que saber (Paula).

Osl/as estudantes confundem o que é saber e 0 que é conhecer. Comentam
sobre a transmissdo dos conteudos, comunicam que o professor ‘passa’ matéria
prevista na disciplina, escutam dos professores que nao aprenderam, solicitam aulas
mais praticas, evidenciando o comprometimento com a aprendizagem. Diante disso,
refiro Pais (2001, p. 44), o qual afirma que “as estruturas educativas necessitam de
uma reforma radical. Actualmente, o saber perdeu o seu sentido de fim em si mesmo
e transformou-se num mero instrumento de mobilidade social®'”. O autor destaca
ainda que, com relacdo ao desenho da educagdo, Karl Mannheim recomendava ha
tempos para o perigo desse desajustamento. O desajuste entre o que os/as jovens
esperam experienciar e o que de fato experienciam no espacgo escolar € mostrado
nas narrativas, principalmente no que se refere a curiosidade, aos espacos de

expressao e de davida.

91 Entendida no contexto de Portugal como uma possibilidade de, com posso de um titulo académico,
conquistar um emprego melhor, uma vida econdbmica mais favoravel, promovendo deslocamento
social. Em termos de Brasil a mobilidade social é semelhante.
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7.1.1 Ja cansei de pessoas negarem responder alguma coisa porque néo esta

relacionado a matéria.

Nossa! A minha tirinha (C) € um tema de mim mesma. Fala que ele esta explicando uma
matéria e pede se alguém tem uma pergunta sobre o assunto. O aluno faz uma pergunta
totalmente fora do assunto e ela se nega a responder. Disse que era sé para continuar
falando do assunto sobre a matéria. Dai, ele fala que queria pelo menos saber a resposta
antes de ficar gastando a energia dele na matéria que ndo estava querendo aprender. E que
assim, olha! As pessoas dizem que eu faco pergunta muito aleatéria, muito nada a ver. Sem
nexo. As vezes falo mesmo por curiosidade, mas as vezes tem alguma coisa a ver. Ja
cansei de pessoas negarem responder alguma coisa porque nao esta relacionado a
matéria. (Elena)

Novamente, ha a identificacdo dos/das jovens com a linguagem trazida na
tirinha. Elena utiliza a expressdo Nossa! A minha € um tema de mim mesma,
mostrando que a estratégia utilizada como provocadora da evocacdo de memorias
se aproximou da linguagem juvenil e foi motivadora de discussoes.

Alfredo e Elena mostram que sdo grandes perguntadores de si mesmos ao
perguntar por curiosidade, querer saber os por qués. Nao se trata de organizar um
momento, um horario para a curiosidade, para a pergunta, mas estimular que
permanentemente ela possa ser feita, reconhecendo “a existéncia como um ato de
perguntar” (FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 74).

O espaco da pergunta em sala de aula mostra diferentes percep¢cdes dos/das
jovens. Paulo ja esta acostumado, adaptado e ndo aceita correr riscos. E possivel
identificar essa atitude na medida em que se dirige aos colegas do Grupo Focal com

a seguinte narrativa

Entdo pergunta sobre assunto que ele esta passando, ndo assunto da lua. Eu ndo gosto de
ficar na aula e o cara perguntando uma coisa que ndo tem nada a ver. O professor t4 aqui
pra responder, mas... (Paulo)

Pode ser uma questao nada a ver, mas € uma ddvida minha. Eu acho que o professor teria
que respeitar isso porque cada um tem as suas duvidas. Entdo também vem do aluno isso
porque... alguns debocham. Eu acho que também devia haver respeito do aluno, porque se
0S nossos colegas nao tém respeito imagina o professor! E eu acho que é o trabalho do
professor tirar nossas duvidas e ndo sé passar a matéria. Também isso fica chato, porque
ele chega passa o conteudo e sai, pelo menos eu estou interessada. A pessoa que pergunta
ela pode ser irritante, perguntar toda hora, mas tem gente que esta dormindo, que nédo esta
nem prestando atencdo na aula. E tudo bem, pode estar falando da planta e eu posso estar
perguntando da lua, mas querendo ou ndo € uma divida minha e eu acho que o professor e
o aluno deveriam respeitar a minha divida e aceitar. Porque eu estou perguntando no
horario certo, entdo... a gente vai na escola para tirar as ddvidas e ndo para ficar
debochando de quem tem duvida. (Lara)
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Lara insiste, corre o risco, ainda se espanta e argumenta com o colega sobre
a importancia da pergunta muito mais do que da resposta. Assim, a duvida esta
presente no contexto da sala de aula. A curiosidade espontanea é anunciada, mas a
resposta esta somente com o professor, sendo que, se ndo ha busca de respostas
de forma autbnoma e criativa, ndo ha mobilizacdo para saber mais.

As palavras de Lara anunciam sinais de ruptura da concepg¢ao “bancaria”, do
movimento unilinear da pergunta, “vai de ca para la e acabou” (FREIRE; FAUNDEZ,
2017, 67). Moraes (2007, p. 02) corrobora com o autor afirmando que, quando os
estudantes assumem a funcdo de perguntar no contexto da sala de aula, o aprender
adquire novo sentido, “criando-se uma forgca poderosa para avangar nos
conhecimentos ja existentes”.

Outro movimento mostrado pelos/pelas jovens com relacdo aos
guestionamentos expressos em sala de aula é a questdo do deboche, da ironia, do
menosprezo pela duvida do colega. A professora até meio debocha, afirma Elena.
Rubia assinala que essa ndo é uma postura apenas do professor e destaca o direito

de perguntar.

Até colegas dizem. Amigos do meu lado comegam a rir e debochar dizendo: Ah mano! Vai
estudar. Debocham. E uma duvida dela. Se tu sabe esta tudo bem, mas é uma duvida dela.
Entdo ela tem o direito de perguntar. Nao é s6 questdo do professor debochar, o aluno
também debocha. (Rubia)

A participacdo no processo de conhecimento sugere o espa¢o da pergunta e
da curiosidade. As narrativas mostram que, no cotidiano escolar, os desafios e 0s
conflitos estdo presentes no que se refere a pedagogia da pergunta e a pedagogia
da resposta, entendida como “uma pedagogia da adaptagdo e ndo da criatividade”
(FREIRE; FAUNDEZ, 2017, p. 75).

A narrativa de RuUbia comunica que perguntar € um direito e mostra a
importancia de uma educacdo que estimule o pensar. Rubia, Lara e Elena ndo se
deixam “emaranhar pelas visdes parciais da realidade”. Elas buscam “os nexos que
prendem um ponto a outro, ou um problema a outro” (FREIRE, 2015, p. 84).

Nesse sentido, mesmo que o0 estudante esteja envolvido em uma pratica
transmissiva, ‘bancaria’, na concepg¢ao de Freire, é necessario que “ mantenha vivo

em si 0 gosto da rebeldia que, agucando sua curiosidade e estimulando sua
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capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o ‘imuniza’ contra o
poder apassivador do ‘bancarismo” (FREIRE, 1996, p. 25).

As narrativas de alguns/algumas jovens estudantes mostram que a “duvida
rebelde, a curiosidade nado satisfeita, que supera os efeitos negativos do falso
ensinar’, estd presente no cotidiano escolar, permitindo analisar que esses
estudantes estdo se tornando “capazes de ir mais além de seus condicionamentos”
(FREIRE, 1996, p. 25), vivenciados pela forma escolar, por um grande numero de
estudantes desde o ingresso na escola, ou seja, ha no minimo oito anos.

Nessa perspectiva, entendo e acredito no potencial criador e ‘curiosador’ de
grande parte dos/das jovens, 0s quais, como seres humanos que sao e existem, tem
significativas vantagens de superacdo de algumas formas que tentam molda-los,
manipula-los, enquadra-los em vagdes sem janelas para observar, analisar, curiosar,
pensar, agir e poder transformar a realidade que os cerca.

Alguns/algumas estudantes mostram-se inconformados, (re)clamam da falta
de interesse de colegas: as vezes ndo presta muita atencdo na aula. Rubia narra
sobre a falta de atencdo, mas varios outros fatores podem estar envolvidos, desde
guestdes pessoais, emocionais, cognitivas, enfim suscitando exploracdo e outras

investigacoes.

E que o professor acabou de falar uma coisa. Entdo se faz assim e assim. Se faz assim?
N&o! Se faz como! Ele acabou de explicar. E por isso né... se o professor explicou. Pergunta
idiota. Quando eu estudava com a professora L., se eu perguntava alguma coisa... eu nem
pergunto mais. Fico s6 prestando atencéo. (Paulo)

Paulo lembra de uma professora que escutava a pergunta, mas orientava o
estudante a retomar seus registros pessoais no caderno e encontrar a resposta. A
intervencdo pedagogica dessa docente teve papel central nos percursos de Paulo
em prol da propria aprendizagem por ter suscitado nele a responsabilidade pelo
constante aprimoramento. Préticas de mediacdo docente, reiteradas repetidas
vezes, ativadas ou vividas pelos professores “com a intengéo de intervir no processo

de aprendizagem e que perduram por um tempo razoavelmente estendido”, séo
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apresentadas por Lemons (2015, p. 100) como “culturas de intervengao

pedagogica”.®?

Ela passou a matéria, passou o0 conteldo no quadro. Eu perguntava alguma coisa. Nao
entendi como se fez essa parte aqui. “Ta no teu caderno...veio até aqui para qué? Ta no teu
caderno. Volta la!” Eu voltava |3, fazia as coisas e estava certo. Agora nao. Agora tem 30
exercicios do professor A. Cada um faz meio exercicio e vai perguntar como se faz. Garanto
gue se fosse a professora L. era diferente, ainda mais que ela explica melhor. N&o precisa
ficar perguntando cada coisa, cada regra, cada minuto indo la perguntar. (Paulo)

Muitas vezes, 0 excesso de questionamento gera dependéncia. O estudante
nao retoma seus registros pessoais, ndo volta para suas anotacdes e fica
dependente das respostas do professor. Paulo mostra que a professora L. contribuiu
para o desenvolvimento de sua autonomia no que se refere a retomar o0s registros
antes de recorrer para a professora e dizer que nao sabe fazer. Por outro lado, Lara
identifica a escola como o lugar para perguntar e o professor como aquele que dara

a resposta, como aquele que sabe.

E que assim... Eu acho que cada casa é uma casa e cada um foi criado de um jeito. S6 que
em casa eu aprendi que se eu tenho dlvida eu ndo vou tirar em casa com o google, que
tem imensas coisas e a maioria ndo é verdade. Eu vou aproveitar que eu estou na escola e
vou pedir pro professor. (Lara)

Para Freire, os questionamentos de Lara expressam sua curiosidade, 0s
quais “como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo,
como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de
atencao”, sdo parte integrante do fenébmeno vital. A agcdo de curiosar, como a jovem
estudante Lara expressa, pode desencadear a superacdo da ingenuidade para a
criticidade, a qual ndo acontece de forma automatica. Segundo Freire, esse
deslocamento é basilar para o “desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita,
indécil” (1996, p. 32). Desse modo, uma intervencéo pedagdgica mediadora podera
dar vazao a curiosidade, afastando-a da castracado e mobilizando para a busca.

Beatriz narra experiéncias positivas com relacdo aos seus questionamentos
em sala de aula e vincula as respostas do professor a mais um momento
transmissivo. Assim, a pergunta aconteceu, mas nao foi provocadora de movimento

de superacao por parte do estudante.

92 |Lemons identifica cinco tipologias de culturas de intervencdo pedagdgica, a saber: (a) “culturas de
reproducdo”, (b) praticas de “recomendacgdo”, (c) as culturas de “disciplina”’, (d) as de
“outorga/transferéncia e (e) as praticas culturais de “emancipagao”.
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Aqui, nessa tirinha (C) ele fala sobre quando tu faz uma pergunta e desvia um pouco do
assunto da aula. Ja aconteceu. Alguns professores ndo querem manter o assunto fora da
aula. Muitos, a maioria deles até, responde perguntas, mesmo que sejam aleatérias, so pelo
fato de passar conhecimento. Dai, o que € um ponto positivo. Eu vi que o professor ta
disposto a tirar qualquer davida que eu pega, ndo importa se tiver a ver com a matéria ou se
for alguma coisa aleatéria. (Beatriz)

Essa tirinha gerou muitas discussdes. Os/as jovens narraram suas opinioes,
novamente vinculadas a situa¢cdes de deboche dos colegas, mas também, conforme
narra Lara, situando o professor como aquele que esta ai para escutar a davida do
estudante e Ihe dar a resposta. Dito de outra forma, a curiosidade esta presente
entre os/as jovens, ainda ndo foi totalmente inibida, excluida, pois pode ser
expressa; portanto ndo esta calada, vedada, mas silenciada. Essa situacdo parece
estar vinculada a passividade do estudante e, talvez, ao habito do professor em
anunciar as respostas, sem provocar a superacdo, 0 movimento da curiosidade

ingénua para a epistemologica.

Se tu tem uma ddvida que ndo tem a ver com o contelido, espera a aula dele terminar e faz
essa pergunta no final da aula pro professor e ndo na frente de todos os colegas. Sabe que
depois os alunos debocham. (Rubia)

E porque eu tenho isso assim 6. Eu néo consigo guardar uma ddvida. Quando tem eu falo.
Porque se ndo eu esqueco. Eu tenho dlvida e a gente esta discutindo agora eu tiro mesmo.
Eu pergunto muita coisa que ndo tem nada a ver, mas eu acho que isso € uma coisa minha.
Eu ndo vou mudar por causa de aluno que ndo me respeita. Voltando ao assunto do
professor, eu acho que o professor deveria tirar nossas duvidas independente do momento.
Ele é professor ele esta ai para explicar. Acho que é isso. Ele deveria responder nossas
dividas e ndo so criticar a gente. (Lara)

Guardar uma davida como se guardam as memarias pessoais em um arquivo
nao é aceitdvel para Lara. Ao mesmo tempo, suas palavras mostram o professor
como aquele que ‘esta ai para explicar’ e ‘nao so criticar’. Percebo nessas narrativas
que o ‘pensar certo’, comunicado por Freire, entendido como ‘pensar sobre’, esta
sendo sutilmente experienciado na escola, pois “pensar certo implica a existéncia de
sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre o que incide o proprio
pensar dos sujeitos”. Desse modo, é necessario o entendimento do que
alguns/algumas jovens estudantes buscam com suas perguntas, exigindo uma acgao
de pensar, “e o entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo é transferido
mas co-participado” (1996, p, 37). Nesse contexto, ouso considerar que

alguns/algumas jovens do Ensino Médio, que ja demonstram a curiosidade
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espontanea, mesmo com experiéncias escolares transmissivas e de transferéncia de
conhecimento, podem pensar certo, co-participando, impondo-se desafios e
dialogando com seus pares.

Com base nos postulados de Freire, 0 momento da davida, da pergunta, da
expressao da curiosidade é também uma oportunidade de reflexdo, a qual, conforme
for conduzida, pode movimentar o processo de conscientizacdo, superando a
curiosidade ingénua e avangando para uma curiosidade critica e epistemoldgica. A
luz do referido autor (1996, p. 39), “o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunhao com o professor formador”, sendo a
curiosidade “matriz” desse pensar. Porém, alguns/algumas estudantes ainda
permanecem acabrunhados. Assim, a matriz do pensar ingénuo e critico, ou seja, a
curiosidade, enfrenta algumas barreiras que os distanciam do pensar certo conforme

narram Otavio, Marcia e Fabiana.

A gente nédo fez aquele processo continuo de aprender, entender o que que é. Nao. A gente
esta s6 decorando. Ah eu sei que isso é isso, mas eu nao sei porque que é isso. Eu so
decorei. Nao peguei o processo criativo de ter entendido. Ah! E por causa disso e daquilo.
Eles ndo entendem. Eles ndo podiam ensinar 2 x 2 é 4 porque nds temos que pegar o 2 e
somar com outro 2. A gente s6 é 4. E por que? Ah porque é 4 e deu. Acabou. E isso que tu
tem que saber. (Otavio)

A gente faz isso de decorar porque sei 14, se eu sei que 2 e 2 sdo 4 e a professora fala que
eu tenho que colocar 0 2 X 2 = 4, escrever tudo na prova, eu sei que eu tenho que ficar
fazendo isso. Eu ndo faco de cabeca. Ah! Pode usar a calculadora. Entéo, eu sé coloco os
nameros na calculadora, e o resultado que deu eu passo para la. Eu ndo preciso ficar
pensando. Ela ndo quer que eu pense. Ela quer que eu dé o resultado que ela quer.
(Marcia)

Até quando a gente questiona os professores, eles respondem porque € isso e pronto. Até
acontece que a gente questiona, por que essa férmula é assim? E eles respondem: porque
€ isso. Mas por que? (Fabiana)

Considerando as narrativas anteriores, essa sala de aula pode representar
um cenario onde é possivel situar os/as estudantes sentados em suas
carteiras/classes, um atras do outro, estando o professor proximo ao quadro, com
uma expressao de descontentamento diante das davidas explicitadas e, em alguns
momentos, balancando a cabeca em sinal de desaprovacédo. Alguns/algumas
estudantes, estdo indignados com as perguntas dos colegas, porque ja entenderam,
ou talvez nao tenham entendido, mas, para eles, isso nao faz diferencga, porque essa

pode ser a experiéncia de escola que tiveram até o momento — escutar, baixar a



186

cabeca e ndo questionar — ou por, para eles, ser indiferente entender ou néo.
Outros/outras estudantes podem estar com os olhos estalados, cheios de pontos de
interrogacdo, esperando com curiosidade e entusiasmo por uma resposta ou por
outra pergunta que os desloque para uma nova forma de pensar, acenando outras

curiosidades, ou para outro jeito de conhecer, ou ainda para uma nova pergunta.

7.1.2 O aluno estéa se interessando pelo conteudo. Deveria ficar feliz!

Mas a questao é... se tu ta fazendo uma pergunta é porque tu tem curiosidade de entender
0 que ela t4 passando. Entdo, ela deveria ficar feliz que tem uma preocupac¢éo. Deveria ser
bom. E hora de ver que o aluno ta se interessando pelo contetido. Deveria ficar feliz!
(Eduardo)

Essa narrativa de Eduardo chama atencéo para a reacdo que, normalmente,
o professor tem diante da davida do estudante. Para ele, se a pergunta acontece na
aula, é porque ha interesse, ha vontade de saber mais, de pensar certo e sobre. A
atitude de interesse do/da estudante, no entendimento de Eduardo e Rita, deveria
provocar uma reacdo de contentamento no professor, o qual deveria ficar feliz
simplesmente pela pergunta ser feita, independentemente do assunto. A postura
questionadora desses/dessas estudantes ndo estd em sintonia com uma mediacao
pedagdgica que, considerando a concepc¢do de educacao do docente, pode conferir

poténcia a curiosidade como matriz do pensar que instiga a busca, ou a despreza.

Ela devia também ficar feliz porque é uma coisa que ela quer saber, quer ir buscar, ou o
proprio professor falar pro aluno pesquisar. Alguma coisa assim, mas, tentar responder. N&o
ser grosso (rude). Querendo ou ndo, a gente tA aqui pra aprender. Entdo, a gente
automaticamente, precisa de um suporte, uma instrucdo assim, para fazer o que os
professores pedem. Claro, o professor ndo vai dar de bandeja, mas, a gente precisa de uma
instrugcdo, porque a gente esta aqui, realmente pra isso. (Rita)

Na narrativa de Rita, percebi uma estudante que quer indicagdo de caminho,
quer orientacdo do professor para encontrar respostas a sua duvida. Nesse
momento, se ela encontrar um professor mediador, que conhece o movimento da
pesquisa, que vivencia a maratona do conhecimento®, ela ndo recebera a resposta
‘de bandeja’, como um gargom entregando o pedido. Ele podera instigar novas

perguntas, indicar um caminho, apresentar algumas receitas e possibilidades para

93 Metéafora utilizada em capitulo anterior.
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gue o/a estudante elabore sua refeicdo intelectual, e ndo apenas se dirija até um
restaurante, faca seu pedido e o receba pronto, sem se inteirar do processo que
oportuniza experienciar o movimento de busca e encontrar algum resultado.

No cotidiano da escola, esta impressa a vida. A vida também acontece nesse
espaco e, por muitas vezes, “navega por si mesma, a olho nu, sem bussola” (PAIS,
2003a, p. 81), deixando apenas fir, ir e ir. Os sinais do cotidiano mostrados nas
palavras dos/das jovens fazem parte deles e se situam nas suas “fendas’,
aguardando alguém que os perceba, que os note. Alguns sinais foram emitidos na
forma de palavras escutadas, registradas, gravadas e transcritas, ou seja, foram
expressos pelos/pelas jovens, visitados e revisitados em varios momentos deste
estudo.

O cotidiano da vida, que também € o da escola, pode ser percebido como um
terreno de acolhimento, onde o/a jovem pode ter espaco para indagar, fazer,
pesquisar, buscar, ser singular, expressar suas inquietacfes; onde ele/ela possa
simplesmente e amplamente ser. Os/as jovens estudantes, quando convidados a
participar e a se expressar espontaneamente sobre o cotidiano da escola mostram
um posicionamento de quem esta atento, alerta, ‘ligado’ no que esta acontecendo.

O lugar de quem ‘vai, vai e ndo questiona’ as informacdes, os fatos, as
situacdes ndo € o lugar narrado por Alfredo. Esse fato nos ajuda a perceber que o/a
jovem ndo esta passivo. Diante de uma escola com caracteristicas de uma
concepgao transmissiva do conhecimento, o que pode estar motivando algumas
saidas dos trilhos? Alguns desvios? O descarrilar, comentado nos capitulos iniciais,
pode se apresentar pelas ideias e percepcdo do cotidiano narrados pelos/pelas
jovens, como uma possibilidade de ‘esperangar’. Os/as jovens da pesquisa solicitam
uma escola e uma sociedade mais abertas, mais espacosas, onde possam ir e vir,
recuar e avancar, errar e acertar, duvidar e encontrar respostas, reduzindo, quem
sabe, as fissuras entre a vida na escola e a vida fora dela, viabilizando algumas
aproximacgoes.

A vida na escola envolve explorar e conhecer outros espacos, ouvir outras
pessoas, conhecer suas realidades, seus saberes, seus seres, seus percursos de
vida, ampliar suas buscas com leituras e conhecimentos socialmente construidos. A
escola, considerada um espaco publico, no sentido de democratizacéo do acesso, é
conflituosa e ao mesmo tempo fértil. Por vezes, as acdes escolares se repetem de

tal forma que a continuidade e a rotinizagcdo imprimem uma marca repetitiva, como
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se os/as estudantes estivessem adestrados no cenario escolar, como um hamster
em sua roda, sempre repetindo 0 mesmo movimento.

Desse modo, além de algumas situa¢gBes de adestramento, o medo também
esta imbricado em agfes escolares ou provoca a auséncia delas. No cenario escolar
dos/das jovens estudantes, o medo ora mobiliza, impulsionando novas buscas, ora

imobiliza, paralisando a curiosidade.

7.2 MEDO QUE ORA MOVE, ORA PARALISA A CURIOSIDADE

Nao questionar as coisas, comunicado por Alberto, estid associado a uma
reacao de medo. Sabrina narra ter medo de falar por alguma opressao, coisa assim.
Rafaela complementa, afirmando que na verdade € o medo de ser rejeitado, e
Antonio enfatiza ser o medo de criticas.

O medo relatado pelos/pelas jovens nao sugere covardia, mas se aproxima
de um apavoramento, de um receio de se expor. Muitos medos rondam o cotidiano
da escola. Medos que geram inseguranca, inibem iniciativas e autonomia, além da
liberdade de expressao, tdo cara nas relacdes, primordialmente nos espacos de
educacao.

‘Medo’ aqui é entendido como um estado de alerta, que exige cautela, mas
também adverte, mostra riscos e consequéncias. O medo remete a uma reacdo de
embaraco e de constrangimento, gera prudéncia e guia a tomada de direcbes para o
alcance de objetivos. Medo é sentimento de grande inquietacdo perante a nocdo de
um perigo real ou imaginario, até mesmo de uma ameaca (FERREIRA, 1999).

O medo é destacado por alguns/algumas jovens, mas a ousadia se faz
presente nas palavras de Leticia a0 comunicar que se a gente nédo esta gostando de
alguma coisa a gente vai la e fala, ndo fica ali com medo, inseguranga, vai la e fala.
Atitudes de enfrentamento como essa revelam uma postura critica diante do que
esta sendo vivido no cotidiano da escola.

Talvez, o medo envolva algumas atitudes de recuo e ao mesmo tempo outras
de avancos. Os diferentes cotidianos de vida dos/das jovens e a diversidade de
experiéncias podem permitir atitudes diversas diante dos desafios e enfrentamentos

vividos no espaco escolar.
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Tipo, aquilo de ter medo de ser julgado, nas palavras de Rafaela, anunciam o
ir e ir...” na direcdo de pensar de forma semelhante, de ndo reagir e ndo contrariar
para evitar julgamentos dos professores e dos proprios colegas. Essa narrativa de
Rafaela ‘esquentou’ a discussdo do grupo para questdes de sala de aula e para a
postura de alguns professores que monopolizam o discurso, sem espaco para
guestionamentos e debates, em que, na aula, ainda ndo oportunizam participacéao e
envolvimento dos estudantes, denunciando a presenca de uma postura de
licenciosidade, que motiva a passividade, associada a ‘concep¢do bancaria de
educacao’ anunciada anteriormente.

Rafaela da sequéncia lembrando-se de um professor que fala a aula inteira
sozinho. Ele faz uma pergunta, sé que ele ndo espera a pessoa dar uma pensada.
Em muitos momentos, € preciso ‘dar uma pensada’. Essa ‘pensada’ pode envolver a
busca de saberes provenientes da experiéncia do/da jovem, o estabelecimento de
relacbes, a troca, o momento em que de fato o sujeito da aprendizagem atribui
sentido aquela pergunta. Nesse contexto, o que envolve ‘dar uma pensada’? E
bastante subjetivo, j& que ndo é possivel atingirmos o pensamento do outro a nao
ser que este o verbalize, o fale ou o registre de alguma forma. Nas palavras de
Moraes, “falar € modo de aprender”, é ir além do que simplesmente comunicar algo.

Para o autor, a comunicacao oral € compreendida

Como modo epistemolégico de construir conhecimentos. Envolvendo-se em
didlogos com os colegas e o professor, os alunos estardo imersos em
processos reconstrutivos de seus conhecimentos, aprendendo no mesmo
processo a se expressarem cada vez com maior competéncia. Ao falar
expressamos pensamentos que ja somos capazes de formular e, a0 mesmo
tempo, constitui exercicio de ampliar e diversificar nossos pensamentos
(MORAES, 2007, p. 04)

Essas narrativas também se conectam com os estudos de Freire e Faundez,
ao expressarem que “o que esta acontecendo € um movimento unilinear, vai de ca
para la e acabou, ndo ha volta” (2017, p. 67). Normalmente, o professor € quem faz
as perguntas e ja tem as respostas, nao oportunizando a expressividade do
estudante, os espacos de fala como momentos de expandir conhecimento, de
acordo com Moraes.

A atitude do professor de anunciar a resposta impede que ele saiba o que o
estudante pensa. Também evita que este tenha seu tempo para ‘dar uma pensada’,

permitindo, assim, outra situacédo que Daniela percebe em relacdo aos colegas. Tem
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uns que ja estao deitados na classe e ndo querem nem saber, ai nem sabem do que
estdo falando. Nao estdo interessados na aula, estdo neutralizados nesse espaco.
Talvez a atitude comentada por Daniela ndo seja percebida pelos que ‘ndo querem
nem saber’.

Em muitas situacbes, o professor pode oportunizar espagos para a
participacdo e o questionamento, mas os/as estudantes ndo estao preocupados com
a aula. Ele esta perguntando, mas ninguém sabe o0 que ele esta perguntando
(Rafaela). Outras situacdes do mundo fora da escola, ou quem sabe outras davidas
e curiosidades, ocupam o pensamento dos/das jovens estudantes.

E tu t4 ali no meio de todo mundo. E dificil olhar pro professor e dizer: olha, eu
ndo entendo nada do que tu té falando. A exposicéo narrada por Alberto € sinalizada
com concordancia por varios colegas. Temos politicas que olham para o ensino,
mas ainda nao existem politicas que acenem explicitamente para a aprendizagem.
Ha uma lacuna entre os resultados a serem alcancados no que se refere a
aprendizagem e as acdes voltadas ao ensino. Os espac¢os anunciados por Alberto
sao lugares de relacdo, de enfrentamento de opinides, de contraposicbes, de
indagacdes, de didlogo e de encorajamento na busca por respostas. Freire e
Faundez (2017, p. 64) insistem no quanto “a inquietacdo dos estudantes, a sua
davida, a sua curiosidade, a sua relativa ignorancia devem ser tomadas pelo
professor como desafios a ele”, mesmo que a curiosidade dos estudantes abale
suas certezas. Nesse sentido, para os autores, a limitacdo da curiosidade dos
estudantes e da sua expressividade acaba por limitar também a do professor.
Considero importante destacar que esse espaco de liberdade que os estudantes
podem ocupar néo inviabiliza a rigorosidade; pelo contrario, “a licenciosidade
enquanto distorcdo da liberdade € que compromete a rigorosidade” (FREIRE;
FAUNDEZ, 2017, p. 65).

Rafaela relaciona sua narrativa com a leitura das palavras de outro jovem
utilizada como mobilizadora da discussdo. E como o que fala aqui. ‘Por medo de ser
julgado’. As vezes pode estar os trinta alunos 4, ninguém entendeu nada, mas
ninguém vai falar, porque sei la, tem medo (Rafaela).

Uma narrativa ‘puxa’ a outra, talvez por contagio, mas ao perceber a presenca
do medo, muitos/muitas jovens se sentem constrangidos e recuam dos espacos de
expressdo, de fala, de discussédo e de reflexdo com seus pares e com seus

professores. Sera que esse medo de falar, de questionar também esta presente em
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outros espacos? Em espacos que ocupam fora da escola? Nas familias, nos grupos
de amigos?

Na licdo de Freire (2008), o medo pode se tornar problema quando paralisa,
mas, por outro lado, pode indicar que é necessario melhor preparacéo para que isso
impulsione em direcdo ao alcance e a busca de algo. No caso dos/das jovens
estudantes, o medo mostrado nas narrativas apresenta muito mais um efeito
paralisante do que de movimento, de deslocamento e superagéo, principalmente no

que se refere a cautela ao expressar ou comunicar algo.

7.2.1 Se encrencar com a professora...

S6 que a gente acaba ficando com medo porque a gente tem mais dois anos e de repente
vai falar tipo, ou do jeito da professora explicar, ou do jeito dela ser, ou como ela explica, e
de repente tu criar uma “picuinha” e se encrencar com a professora e a professora nao
gostar de ti. A gente teve um exemplo no comec¢o do ano, e melhorou muito depois que a
gente conversou com a professora, pelo menos pra mim, mas tem professora que nao é
assim, que de repente tu vai tentar conversar ou falar do jeito que ela explica, do jeito que
ela age e de repente tu vai ser prejudicado. (Alberto)

Outros/outras colegas concordaram com Alberto, complementando que
algumas professoras podem levar a mal (Karina) as colocacdes, ou, ainda, ela pega
no pé na verdade, né? Ai entra essa questdo do medo de ser rejeitado sobre o
assunto (Daniela).

O medo de se expor remete ao sujeito inibido, que, para evitar enfrentamento
com professores e colegas, ndo expbe seu pensamento. Percebo também uma
espécie de jogo de resisténcia e ndo resisténcia, de garantia de sobrevivéncia
escolar diante da postura de aceitagdo de alguns docentes com relacdo as
manifesta¢cbes dos estudantes e vice-versa.

Ao serem provocados para pensar em como reagem diante dessas situacoes,
Carolina expressa que se tem uma duvida ficam brava contigo e dizem: Como tu nao
sabe? Para alguns professores e até mesmo para alguns/algumas colegas, se vocé
estd em determinado ano, subentende-se que ndo tenha duavidas, que tenha
aprendido o contelddo do ano anterior. Aqui o desajuste se repete e evidencia que a
curiosidade, como “matriz do pensar ingénuo” (FREIRE, 1996, p. 39) ndo é

comungada com o professor.



192

Paula deixa um certo recado ao professor, solicitando que nao julgue por nés
nao saber. Isso acaba reprimindo cada vez mais. E a gente acaba nem perguntando,
complementa Elisa. A passividade dos/das jovens em querer que as respostas
sejam dadas pelos professores, acompanhada de uma suposta repressédo ao
guestionamento, sugere pensarmos que a indagacao ainda gera muito desconforto.
Os/as estudantes se sentem reprimidos, e seus questionamentos, duavidas e
curiosidades ainda nao sédo entendidos como “fundante da produgdo do

conhecimento. Mais ainda, a curiosidade é ja conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 55)

7.2.2 A gente tem um medo de falar.

As vezes a gente ta falando aqui, mas (risos) também sempre tem aquele medo: sera que
ele vai saber que a gente fala mal dele e tal... Entdo, a gente tem um medo de falar. A
gente tem uma professora que ela gosta que a gente faca muito siléncio em sala de aula, s6
gue, as vezes, a gente fala até da matéria mesmo, sabe? E ai, ela para e fala que ndo
consegue dar aula, que ndo consegue fazer nada. Isso que a gente ndo ta falando um
assunto aleatorio. E sobre a escola, sobre a aula. (Denise)

O silenciar das vozes, mesmo quando o assunto é sobre a escola ou sobre a
aula, narrado por Denise, mostra a dificuldade de alguns professores em estabelecer

espacos de dialogo com os estudantes. Por outro lado,

Héa professores que quando a gente pergunta alguma coisa saindo da matéria, as vezes,
fugindo um pouco, ele sempre diz que ele vai pesquisar, ir atras, pra responder pra nés. O
professor também se interessa. (Rita)

Nessa narrativa, o professor acolhe a pergunta: mas é ele quem vai
pesquisar, ele ‘vai atras’ e traz as respostas. O acolhimento a pergunta existe, mas o
incentivo & busca é apenas do professor. Ainda com relacdo a esse professor,
Gustavo segue afirmando que na préoxima aula ele vem com as respostas, explica e
pode ser um assunto nada a ver com 0 que ele estava falando...ele da um jeito de
nos ensinar. Seguidamente, durante a discussdo, os/as jovens desse grupo
mencionaram esse professor, expressando bastante carinho e demonstrando
gostarem de suas aulas.

O/a jovem estudante, em muitos momentos, tem seu questionamento inibido.

Para Rita, 0 medo de perguntar esta associado ao que o professor vai falar.
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Tem muita gente que as vezes tem medo de perguntar e o professor falar que queria que
fosse uma pergunta sobre o assunto. Eu acho que tem muita gente que tem medo disso,
por isso que eles nem perguntam até mesmo da matéria. (Rita)

Acho que, as vezes, é uma vergonha entre n6s mesmos, do que o medo de falar, porque
tem alguns professores que recebem a gente, voltam, explicam e tudo mais, mas sim um
medo que a gente tem de nés mesmos. (Denise)

Além do receio do professor, do que ele vai pensar, Denise destaca o que
os/as colegas vao pensar. O medo de perguntar esteve bastante evidente na
discusséo, entdo questionei os/as jovens sobre os motivos desse medo. O relato de
Flavia remete a lembrancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental e revela

marcas do vivido.

Quando eu estava na 32 série, eu tinha uma professora que ela ndo aceitava os alunos
falarem. Ela realmente ndo aceitava. Se o aluno fosse tentar perguntar alguma coisa, ela
simplesmente batia a méo assim (bateu forte com a mao para mostrar), na classe e
assustava o aluno. Ela realmente assustava. Todo mundo ficava quieto e ela s6 gostava de
uma menina dentro da sala. Aquela menina era a Unica que podia perguntar alguma coisa,
podia falar alguma coisa, porque 0s outros alunos, se fizessem uma coisa errada ou
fizessem qualquer coisa, ela simplesmente gritava com o aluno, sendo que, por causa
disso, quase a turma inteira que eu estudava, tinha quase rodado. Entéo, eles dividiram a
turma no meio e entregaram para outros dois professores. E aquela professora foi demitida.
Entéo, muitas vezes € isso! Eu ndo soffi com isso, sinceramente eu nao sofri com isso, mas
poderia ter tido um trauma dessa professora, ter medo de outros professores, mas eu ndo
tive. J& 0 meu amigo, ele me contou que por causa daquela professora, até hoje ele tem
medo de perguntar para as outras. (Flavia)

BN

De acordo com Morais (1986, p. 08), “todo mundo que esta a nossa volta
constantemente nos ensina, nos marca e modela”. Ensinar, cujo sentido etimoldgico
tem origem do latim in-signare — e significa “marcar com um sinal” - tem efeitos
positivos ou negativos ao longo da vida das pessoas. Sendo assim, marcas de
situacOes vividas na escola podem acompanhar os/as jovens ao longo de sua
trajetdria, em diferentes espacos e em relacdes com outras pessoas.

Para Carla, tem uns professores que sdo meio grossos (rudes) e te xingam ou
gue tém a forma de falar mais agressiva, como lembra Rita. Elena narra que escuta
muito que o professor trata todos iguais. Nao trata. Quando um professor implica
com um aluno, ele implica. Ele repara, ele encarna no aluno. Por outro lado, Paula
lembra de um professor que da essa liberdade para a gente, porque a gente
pergunta sem medo sabe? A gente quer saber e ele responde, ele faz a gente ter
questionamentos. Tatiana comenta que mesmo em se tratando de outro assunto e
nao o que esta em discussdo no momento da aula, se a gente tem alguma duavida,

ele para a aula e esclarece, e depois volta para aula. Essas narrativas provocam
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nos/nas estudantes curiosidade de escutar os professores e o que eles teriam a
dizer a respeito.

Os/as estudantes reconhecem a importancia de questionar, de perguntar,
mas a satisfacdo em receber a resposta do professor também mostra uma certa
passividade, pois sua curiosidade foi atendida sem mobilizacdo para encontrar
respostas. Essa pratica € bastante frequente nas salas de aula, na relacéo
professor-estudante. Freire anunciava que “é tarefa igualmente do educando
participar da produgao da compreensao do conhecimento que supostamente apenas
recebe do professor” (2016, p. 53).

Diante das palavras de Tatiana, valorizando a escuta do professor e o
posterior esclarecimento anunciando as respostas, Marcia complementa,
comunicando que deveria ter mais disciplinas que estimulem toda essa parte do
guestionamento.

Por outro lado, alguns/algumas jovens estudantes percebem que, para alguns
professores, 0 questionamento € entendido como uma ameaga ao Seu

conhecimento e a sua capacidade.

Tem professores que pensam que como professores eles tém mais conhecimento que a
gente e que a gente ndo pode questionar nada. Ja tive varias experiéncias assim. (Raissa)

A percepcdo de que foram habituados ao silenciamento, a auséncia de
espacos legitimos para o questionamento, 0 medo que ora move, ora paralisa foram
mostrados por alguns/algumas jovens estudantes por meio de suas narrativas
relacionadas a experiéncia escolar. Muitos professores ainda nao consideram que
os/as jovens estudantes que chegam a escola trazem suas experiéncias e
“continuam lidando com os jovens com 0S mesmos parametros consagrados por
uma cultura construida em outro contexto” (DAYRELL, 2007, p. 1125).

Diante do exposto nesta categoria, destaco que os/as jovens estudantes
percebem a licenciosidade presente no cotidiano escolar, mas ndo se calam diante
dela. Encontram espacos, dobras para deixar escondido o silenciamento e anunciar
suas vozes. Com elas, as curiosidades sabiamente expressas, mesmo que ainda
timidas, mostram que a ingenuidade autoriza a presenca da criticidade, na medida

em que identificam experiéncias escolares vivenciadas e as comunicam.
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8 ENTRE PASSADO E FUTURO: TEMPO DE AGORA E NOVOS HORIZONTES

Ah! Aquele som

Som de sineta

Qual sineta? A da escola

Sim, claro a campainha, a sirene, aquele som
Que leva a memoria para um tempo
Para um lugar e um espaco

Para diferentes lugares e muitos espagos
Para muitas pessoas

Para muitas letras e nUmeros

Para uma infinidade de lembrancas
ativadas ou abandonadas

Pode levar para outros tempos.

(Cineri - margo/2018)

Para os/as jovens, o tempo vibra e pulsa de maneira presentificada. Eles/elas
vivem e concebem o tempo em uma dimensao um tanto particular. De acordo com
Pais, (2001, p. 59) “os quotidianos juvenis rodopiam entre tempos monocromaticos e
tempos policromaticos”.

Nesse voltear, os tempos de natureza institucional sdo monocromaticos e
envolvem os tempos da escola, da profissdo e da familia, privilegiando “os horarios,
a segmentacdo, a pontualidade; os segundos sdo de natureza sociabilistica e
enfatizam a aleatoriedade, os sentimentos, a experimentagéo, a convivialidade”. Os
tempos policromaticos como aqueles que “proporcionam as voltas magicas no
carrossel da vida, as voltas e mais voltas que o préprio fado da vida permite” (PAIS,
2001, p. 59).

Diante dessas definicbes de tempos, os/as jovens criam formas distintas de
consumi-los e administra-los. Pais afirma que os jovens “ndo tem receio de ser
atropelados pelo tempo. O tempo passa tranquilamente por eles. O futuro é a
continuidade do presente. Um presente que €, por vezes, monétono” (2003, p. 131).
De um modo ou de outro, o conceito de tempo se encontra “imbricado nas vivéncias
juvenis” (GIL, 2011, p. 34). Entre os dilemas do seu tempo e as conexdes com
outros tempos, os/as jovens experienciam o tempo da escola. A escola, por sua vez,
usa mecanismos de regulagédo do tempo dos/das estudantes, os/as quais querem
viver o tempo de agora com menos monotonia enquanto também projetam novos

horizontes.
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8.1 TEMPO DE AGORA. NAO AQUELA COISA ANTIGA DELA.

Se os professores abrissem mais a mente para o tempo de agora sem puxar sei la... la de
quando eles tinham a nossa idade, seria totalmente mais facil para nés. E totalmente
diferente ter um professor de cabeca aberta que tem pensamento mais de agora sabe? E
tdo bom tu ter uma aula com um professor assim. Ai do nada, muda o periodo ai vem
aguela carrancuda e vai la para aquela coisa antiga dela. (Tatiana)

Junto ao tempo de agora esta presente o convivio com diferentes geracdes
de professores. H4 uma carga um tanto cansativa, e ndo uma leveza no cotidiano
escolar entre um periodo e outro, entre um professor e outro, entre um tempo e
outro. Tatiana mostra em sua narrativa a intensidade do momento presente. Para
ela, esse € o tempo: o de agora, ndo o tempo antigo, o tempo passado. Ela nao
percebe que “o presente € um produto histérico, ainda que escondido ou camuflado”
(PAIS, 2003a, p. 83). A perspectiva historica esta implicada na historicidade do
cotidiano, a qual, segundo o autor, “emerge remontando atras para mostrar a sua
formacéao”.

Desse modo, o tempo “viaja entre 0s espacos da subjetividade e do objetivo,
do histdrico”, configurando-se em um tempo ndo apenas escorregadio e aborrecido,
mas também “um tempo de surpresas e de suspiros, de debates e de siléncios, de
expectativas e de aspiracoes, de desejos e de fascinagao” (PAIS, 2003a, p. 88).

Para Stecanela, a consciéncia do tempo e o do espaco, na constituicdo das
identidades juvenis, fornece “as coordenadas dentro das quais pode crescer a
capacidade efetiva de se fazer experiéncia’. A narrativa de Tatiana mostra um
‘entrelagamento das espacialidades e das temporalidades, numa relacdo de
interpenetracéo entre tempo e espago” (STECANELA, 2010, p.101), anunciando
dilemas relacionados a tradi¢éo - tempo passado e tempo do agora — e ao presente.

Leticia comunica ser importante discutir nosso presente porque a gente
também vai ser historia (Leticia). Assim como Tatiana, Leticia ndo considera o tempo
passado. Para Pais (2001, p. 65), € preciso levar em conta que, entre 0s jovens, “0s
tempos do presente — que sdo os do quotidiano — ganham ascendéncia sobre os
tempos que lhes sdo adjacentes, os do passado e do futuro”. Para o autor, “é como
se os jovens tivessem perdido o sentido de ‘continuidade histérica’ e vivessem o

presente s6 em fungao do presente”.
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As narrativas mostram predominio do tempo presente, do tempo de agora
diante do tempo passado. O tempo de agora esta estreitamente relacionado, mas
ndo s6, com professores mais jovens. Com relacdo ao ensino, Laura percebe

mudancgas, e sugere que professoras aposentadas cedam seus lugares.

Esse é um problema que a gente tem. Os tipos de ensino mudaram, a geracdo mudou e 0
método continua o0 mesmo de anos atras. Entdo seria interessante ter algo que a gente
entendesse, algo do nosso tempo. Seria interessante professoras aposentadas sairem e dar
lugar as novas. (Laura)

E frequente na Rede Estadual de ensino do Rio Grande do Sul, que, mesmo
aposentados, os professores sigam atuando em regime de contrato, permanecendo
na escola e evidenciando distanciamentos entre a escola desejada e a praticada.
Para Stecanela, um desses distanciamentos se associa aos diferentes “interesses e
praticas das geracbes que compartilham o espaco escolar, especialmente entre o
mundo adulto e juvenil” (2018, p. 934). Associada a identificacdo com a geracao
mais jovem de professores, esta o pedido por ‘ter algo do nosso tempo’.

Com relacdo ao tempo, recorro a Melucci. Para o autor, o tempo constitui a
experiéncia humana e é dificil de ser definido. Essa experiéncia, por ser fluida e
envolvente, foi traduzida por diferentes culturas com o uso de metaforas ou mitos.
(2004, p. 17-18). As principais figuras utilizadas metaforicamente pelo autor para
representar o tempo séo o circulo, a flecha, o ponto e a espiral.

O circulo, como a primeira figura do tempo, entende que esse “é percebido e
vivido como um retornar ciclico de todas as coisas [...] as coisas repetem-se e nada
é definitivamente adquirido ou perdido”. A metafora da flecha substitui o circulo. O
tempo entédo “segue um rumo, tem uma finalidade que é também o seu fim, ou seja,
€ o ponto final que da sentido a todo o percurso precedente e ilumina as passagens
intermediarias”. A experiéncia do tempo na imagem de uma sequéncia para um fim
ainda é predominante na contemporaneidade; porém, pela possibilidade de
experimentar um tempo cada vez mais fragmentado e incerto, a figura da flecha
decai, consolidando “uma experiéncia pontual do tempo, e a figura do ponto
representa perfeitamente a percepcdo de uma seqiiéncia (sic) descontinua, mista,
heterogénea, uma sucessao de momentos temporais, muitas vezes desconexos
entre si” (MELUCCI, 2004, p. 18-20).



198

Melucci (2004, p. 23) representa o tempo passado, presente e futuro em uma
relagao espiral, ou seja, “o passado contém aquilo que passou e prepara, portanto, o
presente, que, por sua vez, anuncia aquilo que ainda nao € e que sera: o futuro”,
mas essa relagdo, destaca o autor, ndo € nada simples pelos entrelacamentos que
vivemos entre as dimensdes do tempo.

Os/as jovens estudantes concentram a plenitude de sua experiéncia na
dimensé&o pontual do presente. Sendo o ponto acolhedor de todas as dimensoes, € 0
olhar da espiral visto de cima. Melucci (2004, p. 24) destaca que “o fluir se
interrompe quando somos incapazes de conectar no presente os fios do tempo; o
presente torna-se, entao, instante ja perdido pela necessidade de conservar e pela
ansia de antecipar’. Para Melucci (2004, p. 24), todas as figuras do tempo sé&o
vividas, “o circulo repetido entre memoria e projeto, o movimento linear da flecha
como intencdo e objetivo, a conjuncao exultante do ponto ou a experiéncia de nos
perdermos nele”. Desse modo, é dificil conciliar essas modalidades pelos limites a
gue cada uma nos remete. Ao repetirmos o ciclo, ele “percorre o caminho das
experiéncias, mas também dos fracassos; a corrida linear rumo as metas nos
entusiasma, mas esgota nossas energias na espera; 0 ponto escapa-nos toda vez
que fixamos”. Diante dessas experiéncias contraditérias com relacdo ao tempo,
Melucci (2004, p. 24) encontra na figura do espiral a “possibilidade de unir o ciclo e a
flecha na rotacdo ao redor de um ponto: o movimento circular e o impulso para
frente sdo agregados pela necessidade de ancorar-se no centro”.

Oslas jovens estudantes mostram gque o tempo de agora € a ancora central
da espiral. Eles/elas presentificam o tempo em suas experiéncias e vivem dilemas

geracionais com professores.

8.2 A GENTE SE DA MUITO MELHOR COM PROFESSORES MAIS NOVOS.

E claro que a gente se da muito melhor com professores mais novos. A gente entende,
sabe? Pode ser até uma disciplina que a gente ndo goste, mas quando a pessoa € mais
jovem, ela... sei la. (Laura)

Laura ndo sabe explicar os motivos, mas independentemente da disciplina, se
o professor for mais jovem, ha uma maior identificacdo e entendimento. Esse
entendimento ultrapassa o conteldo ou 0 componente curricular e mostra diferentes

formas de experimentar o tempo quando do convivio com geracdes proximas, que
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se situam cronologicamente no mesmo lugar, com ideias, com projetos, com desejos
e com ansiedades proximas. Para Melucci (2004, p. 29), “‘um tempo multiplo e
descontinuo revela, enfim, de modo explicito, sua natureza de produto cultural,
inteiramente construido dentro das relagbes sociais do cotidiano”. Nessa
perspectiva, “ndo s6 o tempo é construido, mas a prépria experiéncia em suas
qualidades fundamentais”. Percebi a constancia dessa ideia nas narrativas dos/das
jovens estudantes ao se referirem aos jovens professores. Eles vivem em tempos
semelhantes, e a linguagem se aproxima, pois ele fala como a gente fala (Lara).
Eles tém um pouco mais da nossa cabeca, assim (Afonso). Essas narrativas podem
ser entendidas com base em Moraes (2007, p. 03), o qual defende que pesquisar,
na escola, é se envolver em um intenso jogo de linguagem que usa a fala, a leitura e
a escrita como “pano de fundo de todo o processo”, permitindo conexdes com a
realidade. Nas palavras dos/das estudantes, essas conexdes se estabelecem de
modo mais harmonioso na comunicacdo com docentes iniciantes.

Essas narrativas também mostram que as aulas com professores mais jovens
estdo associadas a aprendizagens, a linguagem juvenil, a possibilidade de viver e
experienciar o tempo da escola de forma mais leve e fluida, mesmo que regulado e
controlado. Elisa narra experiéncia com um professor, comunicando que nao tem um
que reclame. E super legal! N3o é tdo cabeca fechada, sabe? N&o que a gente
queira expulsar os professores do colégio (Elisa).

E possivel que esses/essas estudantes estejam vivendo um tempo mais
sintonizado com seus jovens professores, construido nas relacdes sociais
experienciadas no espaco escolar. Nesse viés, recorro a Melucci, ao explicitar que
0s tempos da nossa experiéncia cotidiana sdo diferentes. Ha tempos que podem ser
medidos e ha tempos diluidos e acelerados, deslocando-nos continuamente. Entre
esses tempos, “existem distanciamentos, desvios e interrupg¢des que fragmentam a
percepcdo da continuidade e exigem passagens rapidas, adaptacdes frequentes,
flexibilidade e capacidade de sintonizagdo” (2004, p. 27). Gustavo associa a
juventude do professor com a aprendizagem do conteudo previsto e com temas

atuais, bem como com o tempo medido pela maquina — o reldgio.

Que nem o nosso professor, que a gente cita um monte. Ele explica a matéria. Nesse tempo
que ele da e explica, a gente fica no total siléncio, assim. Bem raro, as vezes que a gente
conversa. Entdo, ele consegue explicar rapido, termina com umas questbes e dai, ele
aborda aquele mesmo assunto com nés. Isso em uma aula. Entdo, a gente consegue
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aprender tanto a parte do que esta acontecendo na nossa sociedade, quanto a matéria. Isso
junto. E ajuda. (Gustavo)

Marcia se refere aos professores mais jovens, que, assim como certos
estudantes, ao tentar ultrapassar algumas barreiras do molde escolar, vivenciam
enfrentamentos no interior da escola e sdo pressionados pelos seus pares. Talvez
esses enfrentamentos, esses conflitos possam oportunizar a todos, e ndo apenas
aos estudantes, alargar ou eliminar as ‘viseiras’, olhar para além e para o entorno do
‘pontinho na parede’, conforme explicitado anteriormente, ou, ainda, de acordo com

Marcia, assumir que tem preguica de fazer o negdcio.

Ai, os professores que sdo mais mente aberta falam: Tu pensa diferente? Entéo t&. Como é
gue tu pensa? De duas uma, ou é porque esta com preguica de fazer o negécio, ou pensa
de outro jeito e quer dar aula assim. Ai vai la e ouve dos colegas. Por que tu ta dando aula
assim? Por que que tu da voz pro aluno? Dali, ele € massacrado por pensar diferente. Tipo
pra qué? (Marcia)

A identificagdo com a juventude do professor, associada ao seu jeito de dar
aula, envolvendo oralidade, debate, afetividade, exemplificacdo, recursos, é
percebida como fator de motivacéo por varios estudantes. Os novos modos ou perfis
da formacdo inicial desses professores mais jovens podem estar associados a

métodos sintonizados com o direito a educacao.

E que a gente debate mais nas aulas dele. Ele é bem parceiro. (Tatiana)

Tipo assim, a gente ndo precisa estudar para aula dele. Tu vai ver os nossos cadernos, nao
tem muita coisa escrita. E mais oral. E a gente ndo conversa nas aulas. (Laura)

Ele mostra slides também que fica bem mais facil de tu aprender. Nao é sé, imaginem uma
bola, que ela é redonda. Nao. Ele vai 14, ele mostra e ele desenha. Dai, na prova a gente
ndo decora as coisas, a gente sabe cada parte. Por exemplo, agora a gente esta
debatendo. Dai, eu tenho uma opinido diferente da tua, ai tu quer dizer que no é assim. E
assim e é assim. Eu tenho que aceitar a tua opinido. Se eu tenho a minha opinido, ela é
minha. Eu ndo vou mudar s6 porque ela quer que eu mude como acontece com alguns
professores mais velhos. (Elisa)

Ele ndo faz a gente decorar. Ele passa a teoria primeiro, depois vai |4 e mostra tudo em
slides tipo, tudo! Se a gente tem que aprender das plantas ele vai la e mostra todas as
partes naguele slide, e a gente fica mais ligado, né? (Carolina)
Laura e Afonso narram a relagdo agradavel que se estabelece nas aulas de
professores mais jovens. Esses passam a assumir um lugar de referéncia e

centralidade nas experiéncias escolares desses discentes. Tais narrativas, assim
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como as anteriores, foram comunicadas no Grupo Focal de uma mesma escola, com
estudantes do 2° ano do Ensino Médio.

O distanciamento que os/as jovens mostram existir entre eles e os
professores menos jovens pode ser analisado pela passagem do tempo, mas
também pela valorizacdo do passado em relacdo ao tempo de agora. Ha também a
qguestao do autoritarismo, o qual, de acordo com Pais (2003, p. 154-155), “pode ser
tanto mais rigoroso quanto mais afastadas no tempo se encontrem as geracdes”.
Além disso, a relagdo afetiva € explicitada apenas ao se referirem aos jovens
professores, mas essa afetividade ndo pode ser confundida com amizade, conforme
alerta Stecanela (2018). Laura se refere a seu professor narrando que uma coisa
muito legal que ele faz é tipo, zoar com nés (risos). Ele ndo tem aquela coisa tipo
professor e aluno. Nas palavras de Afonso, esse mesmo professor € como se fosse
um aluno tipo, entre a gente, um amigo assim. Claro tem que ter respeito.

Osl/as jovens estudantes vibram e pulsam no tempo presente, ndo querem
estudar o passado, mas o tempo de agora e o que vira. Para Melucci (2004, p. 29),
0s seres humanos ndo podem evitar as acOes de recordar e projetar-se para o
futuro. Nao ha como conceber uma vida humana que néo tenha memdria e projeto.
No entanto, “o problema que surge é justamente ancorar no presente a pulsagéo do
tempo, desapegar-se daquilo que foi sem esquecer e antecipar 0 que vird sem
consumir-se na espera”’. No cenario dessa pesquisa, os/as jovens estudantes se

gueixam dos estudos relacionados ao tempo passado.

8.3 A GENTE SO ESTUDA O PASSADO, A GENTE NAO ESTUDA O FUTURO.

A gente s0 estuda o passado, a gente ndo estuda o futuro. Ndo adianta estudar o passado.
Para que estudar uma coisa que a gente ndo vai viver e na verdade néo vai ter nada pra
gente fazer com esse passado, a gente ndo vai poder mudar e nem voltar atrds na verdade.
(Rafaela)

A narrativa de Rafaela, estudante do 1° ano do Ensino Médio, foi comunicada
a partir de discusséo desencadeada com a leitura da citagdo referente ao Ensino
Médio Politécnico, mais especificamente a pesquisa vinculada a realidade. Rafaela
tem dificuldade em perceber que o presente tem uma dimensao histérica, que “a
historicidade do quotidiano emerge remontando atras para mostrar a sua formagao”
(PAIS, 20034, p. 83).
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As representacdes do tempo sdo construidas fundamentalmente, conforme
Pais (2001, p. 63), em torno do tempo linear e circular, ou seja, da linearidade e da
ciclitude. O tempo ciclico esta relacionado as sociedades primitivas que nao tinham
uma ideia de futuro. Esse tempo, também entendido como tempo frio, cristalizava-se
e era resistente a mudanca. Ja o “tempo linear, caracteristico de sociedades que se
baseiam no progresso, € um tempo continuo que permite prever o futuro em funcgéo
do presente e do passado”. Acontece que ndo basta medir a orientacdo dessa linha
continua, dessa flecha do tempo, para conhecer sua trajetéria. De acordo com o

autor, “o futuro dos jovens parece esgueirar-se da flecha do tempo”, ou seja,

Nos tempos que correm, 0s jovens vivem uma condi¢do social em que as
setas do tempo se cruzam com o tempo ciclico. Os tempos que correm sao
tempos ziguezagueantes e velozes, préprios de uma sociedade
dromo...cratica, na qual os tempos fortes se cruzam com os fracos e, em
ambos, se vivem o0s chamados contratempos. S&o0 muitos destes
contratempos que caracterizam a condi¢do juvenil contemporanea (PAIS,
2001, p. 63)

Nesses tempos ziguezagueantes, que vao de la para ca e de cé para la em
uma velocidade caracteristica da juventude contemporanea, um ano € tempo demais
para que nenhuma mudanca tenha ocorrido. Rita, ao ler uma narrativa escrita por
jovem estudante no ano anterior, espanta-se que tenha passado o tempo
cronolégico de um ano e nada tenha mudado. A dimensdo do tempo passado
assume outra velocidade e duracdo: um ano € muito tempo para a juventude

contemporanea.

Ah... Eu queria falar uma coisa. Essas coisas que estdo escritas foram pessoas passadas.
Passou um tempo e continua igual. Passou quase um ano e esta a mesma coisa. Tanto que
a gente leu, e a gente se sente como se a gente mesmo tivesse escrito aquilo. Entdo, isso,
por um lado, é ruim. (Rita)

Retomo que a primeira tematica, desencadeadora das discussées dos Grupos
Focais, foi motivada pela leitura de narrativas de jovens que participaram do estudo
exploratorio realizado no final de 2016. Essas narrativas compdem o corpus das
guestbes semiabertas e abertas propostas naquele momento. Nos seis Grupos
Focais, a leitura das narrativas desencadeou imediatamente a discussédo. Isso pode
ter ocorrido, muito provavelmente, pela identificagdo com as palavras registradas,

novamente marcadas pela linguagem juvenil.
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Ao se referir ao tempo de escola, ao tempo de estudante, Elena comenta de
mudancas, de maturidade, mas suas expectativas com relacdo ao tempo futuro

ainda nao foram projetadas internamente; sdo externas a ela.

As pessoas, nossa! Puxam muito. Pra mim, claro que mudou. E bem mais puxado e tal. Eu
acho que o que eu amadureci do ano passado para esse ano nao foi tdo grande assim para
eles pensarem que eu estou no 3° ano do Ensino Médio. JA querem meio que preparar a
gente, como eles dizem, para a vida, para o 3° ano do Ensino Médio. S6 que a gente
acabou de sair do Ensino Fundamental. (Elena)

Mesmo que todas as geracdes vivam seu tempo, as memodrias do tempo
vivido e as expectativas em relacdo ao tempo que esperam viver sao diferentes, “por
iISSO mesmo, esse tempo que nos é dado pelas distintas representacdes que dele se
tém é um tempo revelador (no sentido fotografico do termo) que significa que
passamos do negativo (da ignorancia) ao positivo (do conhecimento)” (PAIS, 2001,
p. 63, grifos do autor).

Além de questionar os estudos do passado e memdrias de outras geracdes,
Karina comunica que situacdes do presente ndo sao exploradas, incluindo as
guestdes ambientais. Desse modo, considerando sua narrativa e a de Alberto, bem
como 0s conceitos trazidos por Pais, a passagem da ignorancia para o

conhecimento ndo é revelada no cotidiano escolar.

E nem o presente que seria a coisa mais importante, saber melhor, tipo, uma explicagédo de
uma pessoa que entende mais do assunto do que ta acontecendo agora. (Karina)

Para se adequar ao mundo e ao que ta acontecendo no planeta, tipo, por exemplo, daqui
uns anos vai faltar agua, e dai o que a gente vai fazer? (Alberto)

Alberto sinaliza a necessidade de acbes preventivas, aliando tempo e
conhecimento ao tempo de agora, projetando o futuro. Freire fala que vivemos um

momento de transicdo. Segundo o autor:

Nao ha transicdo que nao implique um ponto de partida, um processo e um
ponto de chegada. Todo amanhé se cria num ontem, através de um hoje.
De modo que o nosso futuro se baseia no passado e se corporifica no
presente. Temos de saber o que fomos e 0 que somas, para saber o que
seremos (FREIRE, 1999, p. 33).

Karina e Paula mostram entendimento equivocado no que se refere a

historicidade. Ndo consideram que o presente também € histéria e colocam o
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passado como sua base. Conforme Pais, “embora a existéncia seja sempre um
projecto que ultrapassa o horizonte do presente, a dimensdo temporal tem de ser
vivida no dia a dia” (2003a, p. 83).

Essas coisas antigas deveriam ser discutidas tipo, em histéria, que a gente s6 aprende
sobre o0 passado, coisas que aconteceram a milhares de anos, que ndo vai ter um
fundamento pra mim. Por exemplo, pra mim eu ndo vou levar nada pra minha vida, mas se
fosse discutido algo de agora vai fazer a gente mudar nossas ideias, muitas pessoas vao
mudar seu pensamento. (Karina)

E que é aquilo... No meu tempo... mas o teu tempo passou. Tenta se adaptar com o que
esta acontecendo hoje. (Paula)

Essa realidade “organiza-se em torno do ‘aqui’ do meu corpo e do ‘agora’ do
meu presente. Este ‘aqui e agora’ é o foco da atencdo que presto a realidade da vida
quotidiana” (BERGER e LUCKMAN apud PAIS, 2003a, p. 85). Essa realidade
mostrada pelos/pelas jovens, no que se refere ao cotidiano escolar, sugere que 0s
tempos do presente recuperem os do passado, projetando-os no futuro (PAIS, 1998,
p. 09). Mesmo que esses projetos de futuro ainda ndo sejam comunicados
pelos/pelas jovens estudantes, eles sdo projetados pelos adultos que o cercam. No
caso da escola, pelos professores.

8.4 VOCES VAO SER O FUTURO DA NACAO.

Muitas vezes os professores reclamam da gente, assim, tipo, jogam na cara. Ah! Vocés vao
ser o futuro da nagdo, mas falando mal. Porque a gente ndo ta agindo da forma como eles
gueriam. SO que eles estdo colaborando pra isso, porque a gente ta aprendendo com eles.
A gente olha pra eles, e muitas vezes, a gente se espelha neles. Entéo, tipo, se de repente,
eles ndo nos ajudarem, ndo nos influenciarem, ndo mudarem certas coisas, vai continuar
sempre a mesma coisa. Entdo eles vao estar reclamando deles mesmos. (Rita)

A meta, a projecao de futuro, é reiteradamente lembrada no cotidiano escolar.
A responsabilidade de ser o futuro da nacdo € um compromisso atribuido pelos
adultos para muitos jovens como Rita. Essa narrativa, por um lado, mostra a
percepc¢ado do professor com relacdo ao jovem e a projecado que sinaliza para seu
futuro. Por outro lado, Rita coloca o professor em cena e atribui também a ele a
responsabilidade. Além disso, as relagbes, as experiéncias, as aprendizagens

compartilhadas com os professores sao espelhadas, séo refletidas no cotidiano
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dos/das jovens estudantes. E possivel que os professores ndo percebam a
dimensdo de suas palavras, de suas acdes, de suas provocacdes ou de suas
apatias com relacéo ao jovem. As narrativas de Joana e de Gustavo remetem a essa

mesma questao.

Falam que o jovem é o futuro do Brasil. O futuro da nacdo. Mas que base eles dao pra
gente? A gente ndo tem uma base do que a gente pode ser. (Joana)

Pra ser o futuro da nacéo, vocé tem que ter...eu vejo assim. Futuro da nacéo, tu tem que ter
uma profissédo que tu pode conseguir mudar alguma coisa. E ai, tudo se resume la ao
ENEM?®4. Pra gente teoricamente o ENEM é pra ser o resultado do teu Ensino Médio. S6
gue dai, tu vai na hora, s6 com teu Ensino Médio. Légico, tem alguns casos que as pessoas
passam e tal, mas ndo estudaram sé ali. Tiveram que se puxar mais em casa. Tu compara
as vezes, um ensino particular que eu sei que, assim, eu ndo vou... ndo € questdo de
dinheiro dentro da escola ou que tem uma televisdo, ou que tem um quadro assim, assado.
Muitas vezes, é um professor. A gente tem um professor que da aula em escola publica e
privada. Ele age igual nas duas escolas, e ele é, na minha opinido, o melhor professor que
eu tenho esse ano. (Gustavo)

O lugar do estudo na vida de cada jovem, os professores envolvidos, a
estrutura da escola, a remuneracdo e a formacdo de cada professor, as
oportunidades que surgem no decorrer da carreira, sao fatores, entre outros, que
interferem direta e indiretamente na formacdo dos/das jovens. Essas narrativas
configuram, de acordo com estudos de Sposito e Galvao, “a valorizagado do estudo
como promessa futura e a falta de sentido que encontram no presente” (2004, p.
361). A relacdo que esses/essas jovens estabelecem com o conhecimento ndo é
meramente instrumental: é de apropriacdo e de formacdo. A percepcdo da
responsabilidade e a identificacdo de algumas frustracfes presentes na expectativa
de futuro mostra que os/as jovens estao ‘ligados’, estdo preocupados com seus

estudos e com seu futuro, conforme comunicam Artur e Lara.

Ai tu chega na sala, e tem professor que fala que sé ta aqui por causa do dinheiro, sendo
gue é uma pessoa que tu tem que se espelhar nela. Tu vé que ela ndo da a minima
importancia pra ti e eles ainda assim implicam com uniforme. (Artur)

Eu acho que eles ndo levam tdo a sério a profissdo. Porque pra eles é so... Ah! Meu
trabalho, meu emprego. Mas pra gente € o nosso estudo, é o nosso futuro. (Lara)

Para Ordine (2016, p. 09), “ha saberes que tém um fim em si mesmos e que

[...] podem desempenhar um papel fundamental no cultivo do espirito e no

94 ENEM é o Exame Nacional do Ensino Médio, realizado em territério nacional para todos os jovens
estudantes desta etapa da Educacgéo Basica.
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crescimento civil e cultural da humanidade”. Desse modo, considera “Gtil*®> tudo o
gue ajuda a nos tornarmos melhores”. A relagdo que os/as jovens mostram entre o
que estudam na escola e o futuro envolve aprendizagens de vida, para além da
utilidade dos conhecimentos construidos. Nesse sentido, corroboro com Sposito e
Galvéao ao reiterarem a importancia que os jovens estudantes atribuem a escola para
o seu futuro, permitindo “delinear o modo como cada um integra a experiéncia
escolar em seus projetos”. As autoras afirmam ainda que “a meta de futuro, sempre
lembrada e reiterada, pode ndo ser o bastante para dar sentido a conteddos que
parecem, no presente, sem sentido” (2004, p. 361).

Aliada ao cotidiano da escola, a juventude expressa uma forma propria de

viver o tempo. O tempo presente predomina e se torna

N&o apenas a ocasido e o lugar, quando e onde se formulam questdes as
guais se responde interrogando o passado e o futuro, mas também a Unica
dimenséo do tempo que é vivida sem maiores incbmodos e sobre a qual é
possivel concentrar atencdo. E mesmo no tempo presente é possivel
perceber formas diferenciadas de vivencia-lo, de acordo com o espago: nas
instituicbes (escola, trabalho, familia) que assumem uma natureza
institucional, marcada pelos horarios e a pontualidade; ou aqueles
vivenciados nos espacos intersticiais, de natureza sociabilistica, que
enfatizam a aleatoriedade, os sentimentos, a experimentacdo (DAYRELL,
2007, p. 1112 - 1113)

As narrativas dos/das jovens remetem ao uso que fazem do tempo no espaco
da escola e ao foco de estudo que é dado a ele, principalmente pelos professores.

Muitos estudos pontuam a relacdo dos jovens com 0s usos de seus tempos;
porém, observando as narrativas dos/das estudantes do Ensino Médio e o modo
como abordam a questdo do tempo, percebo que a centralidade esta no tempo de
agora, o qual quer ser vivido sem ‘perder tempo’ com coisas antigas.

As palavras dos/das jovens mostram que vivem constantemente em busca de
articulagbes que justifiquem revelagdes do tempo passado, com apropriagdes que
fazem do tempo presente. Para Krawczyk (2014, p. 88), “o trabalho e a construgéo
do saber na escola necessitam reconhecer a existéncia desse, para o qual a relacao
entre passado, presente e futuro € algo bastante diferente do que a escola sempre
se propds articular”. O futuro ainda esta em outro horizonte, mas € importante saber

0 que cada um dos/das jovens estudantes €, pois cada um, ao chegar na escola, “é

95 Grifo da autora.
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fruto de um conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes
espacos sociais. Assim, para compreendé-lo, temos de levar em conta a dimensao
da “experiéncia vivida” (DAYRELL, 1996, p. 140). Essa dimensao envolve o tempo
de antes, de agora e novos horizontes.

A representatividade do tempo e do movimento dos/das jovens estudantes &
transferida para a escola, a qual pode ser analisada como laboratério da vida

cotidiana.
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9 ESCOLA COMO LABORATORIO DA VIDA COTIDIANA: UMA OFICINA EM
MOVIMENTO, ENTRE REGULAGCOES E (DES)REGULACOES

Escola como um laboratério da vida cotidiana foi nomeada como categoria
considerando o espaco escolar como um lugar de experimentacdes, de movimentos
e de ensaios. Além disso, a analise das narrativas aponta para questdes de natureza
pedagdgica. A metafora da oficina busca estabelecer relagdes com as construcdes e
as reconstrugdes, com os esforcos e os reforcos, com as paracdes e com as
reparacdes, e ainda com as renovacfes mostradas nas narrativas dos/das jovens
estudantes no que se refere a escola e as experiéncias vividas nela.

Nessa perspectiva, estou de acordo com a afirmagédo de Dubet de que a
escola ja ndo funciona mais como uma instituicdo no sentido classico (1994, p. 174),
e seu funcionamento real ndo permite mais que seja descrita como tal (DUBET e
MARTUCELLI, 1998, p. 12). Sobre essa questdo, Pais (2001, p. 316) esclarece que
assistimos a uma “desinstitucionalizagdo da vida social, ndo porque as instituicoes
estejam em declinio ou em vias de extincdo, mas pelo facto de serem vias da
mudanca social”.

Nas vias de mudanca, com a crescente autonomia das funcdes escolares
educativas e de socializacdo, elas tendem “a distinguir-se e a construirem-se em
registros diferentes. Essa separacdao conduz a modalidades particulares de uma
experiéncia cujo problema é o da articulagdo da ldgica, afinal de contas, muito
diferentes” (DUBET, 1994, p. 208).

Se a escola ja ndo pode ser considerada uma instituicdo, nem por isso é
possivel concebé-la como uma empresa que se limita a responder aos
movimentos do mercado. Ela tdo-pouco é uma comunidade educativa que
volta as costas a sociedade. Uma grande parte do mal-estar e do
sentimento de crise que os atores da escola experimentam ha muito tempo
radica na experiéncia da separagdo crescente das ‘fungdes’ do sistema
escolar (DUBET, 1994, p. 180).

A escola e seus atores se encontram em uma espécie de laboratoério, ora
observando, ora sendo observados. Diante de variadas e constantes
experimentacdes, 0s sujeitos envolvidos, principalmente os/as jovens estudantes,

clamam pelos deslocamentos dos sentidos atribuidos a ela.
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As subcategorias que emergiram em Escola como laboratério da vida
cotidiana buscam explicitar os modos como os/as jovens estudantes estdo e sdo
escola, experimentam e se experimentam no laboratério escolar. Eles/elas sinalizam
esforcos e reparagdes no que se refere aquele ‘velno’ método de ensinar em que os
alunos s6 copiam, mostrando que esse € desanimador; narram que a vida inteira
ndo € s6 a escola e apontam renovacdes. Uma terceira subcategoria esta
relacionada a realidade que os/as jovens encontram dentro e fora da escola,
mostrando experimentar contextos diferentes em um mesmo tempo de vida, o tempo

de agora.

9.1 PASSO TUDO NO QUADRO, OS ALUNOS COPIAM E DEPOIS EU EXPLICO,
JA E UM POUCO VELHO.

Eu acho que assim... como aqui ele falou que ele queria aulas mais interessantes, mais
dinamicas. Eu acho que isso é um baita®® fator que a gente tem que ter, porque hoje na
escola, aquele método de ensinar, que... passo tudo no quadro, 0s alunos copiam e depois
eu explico, j& € um pouco velho. E, com a tecnologia avancando e tal, tem outros meios, eu
acho, de conseguir conciliar a educacao e tal. Ah! A gente tem exemplos de professores
gue ndo precisam encher um quadro pra conseguir fazer a gente entender uma matéria.
Eles fazem pesquisas e tal, que conseguem com que a gente tenha, eu acredito, melhor
desempenho do que em muita disciplina que o professor passa dois, trés quadros, por dia.
Entdo eu acho que tinha que ter umas aulas mais diferenciadas, mais interessantes, porque
nas aulas, a turma inteira para pra prestar atencao no professor e entende o contetdo. Ai, ja
em outros, que o professor sé passa coisa e enche quadro, o pessoal jA& nado fica
interessado. (Gustavo)

Gustavo denuncia e se mostra inquieto com o método de ensino de alguns
professores que utilizam apenas o quadro, seguido de cépia e explicacdo como um
método um pouco velho. Ser4d que algum dia foi um método novo? Os/as jovens
representados nas palavras de Gustavo querem aulas diferentes, mais dindmicas e
envolventes. Conforme a proposta de aula e sua maneira de conducéo, o interesse e
a aprendizagem mudam. Grupos de discussdo, a exemplo dos Grupos Focais,
seriam caminhos para desencadear aulas mais atrativas.

Segundo Dayrell, “a reproducgéo do velho e a possibilidade de reconstrugéo do
novo” € recolocada a cada instante no processo escolar, sendo que “nenhum dos
lados pode antecipar uma vitéria completa e definitiva”. Dayrell destaca ainda que a

analise educacional pode ser ampliada “na medida em que busca apreender o0s

96 Expressao regional utilizada ao se referir a algo ou alguém importante.
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processos reais, cotidianos, que ocorrem no interior da escola, a0 mesmo tempo em
que resgata o papel ativo dos sujeitos, na vida social e escolar.” (DAYRELL, 1996, p.
137). Nesta pesquisa, 0s processos escolares vividos no cotidiano sdo mostrados
pelas lentes dos/das jovens estudantes, os/as quais imploram por um papel ativo,
muitas vezes silenciado ou ndo escutado.

Gustavo registra em sua nharrativa a realizacdo da pesquisa e desvela a
aprendizagem associada a esse processo, configurando o que Moraes (2007, p. 01)
chama de “um jogo reconstrutivo, de elaborag&o gradativa, de conhecimentos mais
sélidos e fundamentados, mais abstratos e cientificos”. Isso significa dizer que
alguns professores, em suas praticas mediadoras, promovem espagos com vistas ao
distanciamento da repeticdo e da coépia, instigando as possibilidades cognitivas
dos/das estudantes.

Flavia e Eduardo, ambos estudantes do 2° ano do Ensino Médio e
participantes do mesmo Grupo Focal, comunicam que querem aprender e expressar
0 que sabem. Assim, ndo basta memorizar apenas com foco na avaliagdo. Para

eles, a aprendizagem tem relacdo estreita com uma experiéncia escolar positiva.

Tem alguns professores que passam coisa demais, e eles acham que a gente tem que
decorar?’, s6 que na verdade, a gente tem que aprender. Porque quando a gente aprende
um assunto, a gente sempre vai conseguir falar dele depois. A gente decora alguma coisa
para uma prova, na hora de fazer ou outra pessoa pedir um tempo depois, a gente ndo vai
lembrar, porque aquilo foi decorado. (Flavia)

Porque quando tem uma aula mais dindmica, tu assimila o conteldo como uma experiéncia
boa que tu teve durante o aprendizado. E ai fica mais facil para gente lembrar. (Eduardo)

A narrativa de Eduardo, relacionando a aprendizagem a uma experiéncia
positiva, desencadeou a evocacdo de memdrias vinculadas a alguns professores
que fazem questionamentos durante as aulas, oportunizam espaco para as
curiosidades e dialogam com os jovens. As coisas interessantes para Paula, sao
‘passadas’ pelo professor, ainda seguindo uma logica transmissiva de conteudo,
mas associadas a algo mais, incluindo espacos de dialogo e de escuta. Conforme a
aula acontece, conforme o0 assunto a ser estudado é tratado, € planejado, é cuidado

pelo professor, o/a jovem estudante se ‘liga’ naquela aula.

97 Reter a informacao.
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Tem um professor, que ele ndo passa pergunta no quadro. Ele faz perguntas oralmente.
Tipo, ele escolhe um aluno da turma. Depois, cada um escolhe uma pergunta e € mais facil
assim, porque tu lembra da resposta que certa pessoa deu. Entédo, é muito melhor do que
passar pergunta no quadro. (Rita)

E justamente esse professor, ele também costuma passar coisas interessantes. Por
exemplo: ele traz curiosidades que faz a gente se interessar mais pela aula. Ai, todo mundo
fala a sua opinido. E eu acho que isso é importante porque se um dia a gente debater sobre
esses assuntos assim, a gente vai saber se posicionar em relacao a ele. (Paula)

Até mesmo quando ele coloca a matéria no nosso dia-a-dia, explicando coisas que
acontecem com a gente. Porque, as vezes, a gente estd aprendendo aquela coisa e
pensando: Bah! Para que eu vou usar isso para minha vida? E quando ele coloca assuntos
de hoje, que estdo acontecendo, que também fala como era la atrds, a gente aprende
melhor. (Denise)

Quando os conhecimentos tém sentido, as aprendizagens se efetivam, ou
seja, “ocupam um lugar na vida real do sujeito, ttm um sentido vital e ndo somente
respostas a condi¢cdes externas, impostas por outras pessoas ou situagdes”
(STECANELA, 2016, p. 672). As palavras de Rita, Paula e Denise foram
comunicadas na sequéncia uma da outra. Ambas mostram estudantes observadores
e atentos ao formato que algumas aulas tomam ou sédo tomadas, dependendo do
professor, considerado por elas fundamental nesse processo de ensinar e aprender.
Percebem o interesse e motivacdo desse professor, o0 que nao é percebido em
outros docentes. Considero importante retomar que os/as jovens participantes dos
Grupos Focais foram convidados e, de forma espontdnea, representam
voluntariamente, em suas narrativas, tantos outros que escolheram permanecer nas
salas de aula, silenciados, desmotivados, talvez preocupados com a aula, da qual
deixariam de participar para estar no Grupo Focal, ou simplesmente por ‘néo
estarem a fim’. Esses/essas jovens representam um grupo, e suas narrativas talvez
nao se aproximem de uma maioria, considerando a heterogeneidade de outros
estudantes e a diversidade de outras realidades que configuram o cenario do Ensino
Médio no Estado e na regiao da 42 CRE.

A narrativa de Denise tem estreita articulagdo com a categoria do tempo da
escola, apresentada anteriormente, colocando em destaque a relacdo que o
professor estabelece entre o tempo passado e o tempo de agora, significando a
aprendizagem. Essa articulacdo € “fundamental para cobrir o fosso que separa o
reconhecimento da importancia que o estudo tem para o futuro e a falta de sentido
que, para muitos, ele tem no presente” (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 362).
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Os sentidos produzidos nas narrativas dos/das jovens estudantes mostram
receber as novidades, outros projetos, outras formas de fazer aula de um modo
bastante positivo. Eles/elas também percebem e expressam o que acreditam que
falta e/ou que precise de (re)paros. A escola ndo € notada e nem vivida como um
passatempo. Eles/elas sinalizam, apontam caminhos, expressam opiniées e, quando
permitido, as justificam e as argumentam.

Oslas jovens, sujeitos dessa pesquisa, queixam-se com relacdo a postura de
alguns professores, que, segundo eles/elas, ndo séo organizados com relagdo ao
planejamento, ou seja, para eles a improvisacdo por parte do professor pode

comprometer a realizacdo das atividades propostas.

E eu acho que o que tem que fazer é mais planejamento, mais organizagdo. Com relacéo
ao professor também. Para a gente conseguir fazer alguma coisa decente a gente tem que
ter uma explicagdo boa, todo um contexto para a gente conseguir entender. Se a gente nao
entender, a gente ndo vai ter interesse em fazer. Nao adianta um professor pegar a matéria
e mandar a gente copiar no contraturno matéria nova e no outro dia de aula ja passar
conteldo. Isso nao existe! (Elisa)

Osl/as jovens estudantes criticam a forma como as aulas sdo dadas e a
qualidade delas, fazendo relacdo ao planejamento do professor e ao seu como
estudante. Elisa também menciona o contraturno, lembrando que, no Ensino Médio
Politécnico, com a ampliacdo da carga horéaria, algumas escolas se organizaram
dessa forma, ou seja, em turno contrario para atender ao cumprimento das horas
determinadas. Para Elisa, no contraturno, algumas aulas eram meras copias,
mostrando a presenca da regulacdo de algumas estruturas da escola tradicional,
gue flutuam na proposta do Ensino Médio Politécnico.

Nesse contexto, o planejamento docente pode ndo estar considerando a
realidade dos/das jovens estudantes como etapa desencadeadora da organizagcao
da pratica pedagogica; ao contrario toma o curriculo escolar voltado aos conteddos
conceituais como base para tal. Stecanela destaca que o curriculo escolar ndo é
tudo, mas sendo um “elemento constitutivo da relacdo pedagdgica ndo pode ser
negligenciado”. No cotidiano escolar, ao assumir um carater de centralidade, o
curriculo exerce um papel regulador, que muitas vezes distancia o encontro entre 0s
atores da escola (2018, p. 942). Esse encontro é oportunizado pelas metodologias

gue envolvem e comprometem ativamente os estudantes em sua aprendizagem,
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pelas posturas e métodos dialdgicos de construcdo do conhecimento, e pelo papel
essencial da linguagem no uso da fala, da leitura e da escrita.

A pesquisa na escola como principio pedagdgico faculta o encontro entre os
atores da escola, pois assume que “o conhecimento e a verdade estdo em constante
movimento de reconstru¢do”, sendo que estudantes e docentes expressam seus
pensamentos em constante dialogo com outros sujeitos, sejam eles colegas,
professores, ou teoricos contatados através da leitura. Esse encontro gera
confrontos criticos de diferentes ideias. Assim, “novos conhecimentos vado se
constituindo, ainda que sempre como passagem a outro movimento”, sempre em
renovacdo (MORAES, 2007, p. 06).

Entretanto, um grande enfrentamento vivido pelos/pelas jovens é a falta de
espaco do dialogo na sala de aula para pronunciar suas palavras ao outro em uma
conversa respeitosa, considerando que “falar € modo de aprender” e ndo apenas

espaco para comunicar algo ja sabido. (MORAES, 2007, p. 04).

A gente aqui tem muitos professores que realmente, a gente tenta dar opinido e eles
preferem discutir em aula. Tipo, realmente preferem brigar com a gente, do que nos ouvir e
pensar 0 nosso lado nas coisas. Isso eu acho que ainda nédo esta bem efetivo. (Enzo)

Quando tu quer ter um dialogo, o professor explica, tu escuta, depois ele pega o giz e diz:
vem fazer no quadro. Entdo. Sabe! Tu ndo é ouvido. (Marcia)

A pronuncia da palavra e sua escuta podem estar relacionados ao direito ao
didlogo. Recorrendo as ligdes de Freire, “ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexdo”. Por isso, o didlogo “é o encontro em
gue se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos”. Desse modo, “ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes” (2015, p.
108-109). No cotidiano escolar, para Freire, o didlogo comeca antes do encontro
com os educandos; ele inicia na busca do conteddo programatico, opondo-se,
assim, ao pensar ingénuo. Na narrativa de Enzo e de Marcia, h4 um pedido pelo
dialogo que envolve a prondncia e a escuta da palavra, acbes que ainda nao sao
presenciadas na relacéo pedagogica.

Para Freire (2015, p. 115), “somente o didlogo, que implica um pensar critico,

€ capaz, também, de geré-lo”. Nesse sentido, cabe pensar de que forma a
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curiosidade ingénua encontrara espacos para se fazer critica e se aproximar da
curiosidade epistemoldgica.

Osl/as jovens estudantes, durante as discussdes, expuseram sugestdes de
renovagdo e algumas reconfiguragbes, superando acdes passivas que sugerem
apenas copia. Entre as diferentes possibilidades, Otavio se refere a algo
manuseavel. Algo mais pratico. Rita mostra que a aula pode ser mais agradavel,
tanto para os/as estudantes como para os professores. Os/as jovens estudantes
sugerem modos que conectem os estudos com a realidade que vivem, conferindo,

no entendimento juvenil, leveza e diversdo a experiéncia escolar cotidiana.

A gente vai ter que manusear as coisas, a gente vai ter que entender de outro jeito também,
nado s6 a questdo do caderno, de tudo escrito, a gente vai ter que entender uma coisa mais
manuseavel. (Otavio)

Eu acho que é unanime essa coisa. Praticamente para todo mundo visualizando, usando a
teoria na prética, consegue captar mais a informacao. Gosta mais do que esta fazendo.
(Raissa)

Mais coisas como gincana, que o pessoal se envolve mais. Parece ser mais divertido. Um
estudo divertido com o educacional. (Enzo)

Tinha uma professora que explicava de um jeito que fazia nés entender, de um jeito meio
assim, divertido. E a gente aprendia. Ela passava video. Jeito divertido com video, jogo,
gue entretenham o aluno e que facam ele aprender também. (Rubia)

O estudo e a escola podem ser experienciados de outra forma? Serd que
precisam ser vividos de forma pesada, afastada da realidade e com aborrecimento?
Para quem? Para qué? Os/as jovens estudantes sinalizam diversas possibilidades
com vistas a aproximar a escola de suas expectativas. Talvez, na escola, suas
vozes sejam abafadas, ou eles/elas mesmos ndo se autorizam a falar. No Grupo
Focal, comunicam que aprender pode ser divertido, uma experiéncia positiva e
agradavel, com movimentos entre teoria e pratica. Nesse sentido, Arroyo (2014, p.
68) lembra que “a escola, o Ensino Médio, a docéncia, carregam representacdes
historicas que freiam essa construcao”. Para ele, os professores e os alunos estao
enredados nessas tensdes e tém direito a conhecé-las, a falar sobre elas e buscar
alternativas para diminuir a fresta criada entre a teoria e a pratica, entre a vida
escolar e a vida que acontece fora dela.

Os/as jovens estudantes reclamam das metodologias passivas e

transmissivas dos professores, bem como das aulas entediantes, como destaca
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Stecanela (2018), em que as acdes de copiar e responder sdo as mais frequentes.
As palavras dos/das jovens clamam por “‘uma escola que desafie as conexdes entre
a teoria e a pratica, em outras palavras, entre os saberes escolares, 0os saberes da
vida cotidiana e as culturas que acompanham as geracdes que transitam pela
escola” (2018, p. 933). Para Gil (2009, p. 172), eventualmente “a escola esta
distante das juventudes e nado responde as suas demandas, deixando de cumprir

uma das suas func¢des centrais, que € o dialogo entre as geracdes.”

Mudar um pouco as aulas, ter bastante aulas préaticas e menos teoria. Eu acho que deveria
ter mesmo coisas que deixassem os alunos interessados em estudar. Tu sé escrever,
escrever, escrever, acho que cansa, ninguém gosta muito disso. Fazer coisas diferentes pra
gue os alunos tivessem mais vontade de aprender. (Leticia)

O professor tem que fazer alguma coisa pra que a manha dele, a tarde, a noite seja boa pra
ele e pros alunos. Assim como os alunos tem que fazer o mesmo pra ter uma aula
agradavel, pra que os dois lados se sintam bem ali, e gostem de estar ali. Entdo eu ndo
acho que isso s6 seja culpa do professor, mas da escola e dos alunos, principalmente dos
alunos e dos professores. E uma coisa que: Bah! N&o vou jogar a culpa no professor porque
eu nao aprendi. (Rita)

A narrativa de Leticia reforca a necessidade da escola repensar sua relagcéo
com as juventudes. Para Dayrell, “se antes a autoridade do professor era legitimada
pelo papel que ocupava, constituindo-se no principal ator nas visdes classicas de
socializacdo, atualmente € o professor que precisa construir sua prépria legitimidade
entre os jovens” (2007, p. 1121). Nesse viés, Stecanela (2016, p. 666) auxilia a
pensar a escola, sublinhando a necessidade de reconhecer que ela, “antes vista
como lugar hegemdnico no acesso e transmissdo do conhecimento, instituicdo
detentora e guardia do saber, jA ndo se sustenta apenas com essas premissas”. O
contexto narrado pelos/pelas jovens faz pensar que a escola tradicional, com suas
estruturas estaveis esta fragilizada, o que agrava a tensdo entre a experiéncia vivida
no cotidiano escolar e as expectativas projetadas pelos/pelas jovens estudantes; por
outro lado, sinaliza potenciais articuladores para aliviar tal tensionamento, que néo
envolve apenas os/as jovens estudantes, mas também seus professores e demais
atores desse cenario.

Sobre essa questdo, a vontade de aprender e o interesse em estudar,
narrados por Leticia, conectam-se com a afirmativa de Freire (1996) de que a
curiosidade é a “matriz” do pensar. Através dela nos movemos do lugar de alienados

para as rotas da criticidade em um “ciclo gnosiolégico” que exige pensar certo
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(FREIRE, 1996, p. 29). Os momentos do “ciclo gnosioldgico”, ou seja, do ciclo do
conhecimento, estdo entrelacados a triade curiosidade ingénua, critica e
epistemoldgica ja anunciada. Para Freire (1996, p. 26), esses movimentos implicam
“a presenca de educadores e educandos criadores, investigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes”, o que € possivel a partir da
experiéncia de producéo de saberes e ndo da transmissao deles. Desse modo, tanto
professores como estudantes sdo sujeitos do processo de ensinar e aprender,
envolvidos no desafio de “pensar certo” (FREIRE, 1996, p. 27). Ensinar a pensar
certo € ensinar a pensar sobre, e esse ensino acontece mediado por educadores
que estdo “no mundo e com o mundo como sujeitos histéricos”, intervindo e
conhecendo os seus espacos e possibilidades (FREIRE, 1996, p. 28).

Um ponto a considerar é a sistematizacdo do conhecimento. Eduardo narra
gue ainda ndo consegue imaginar o cotidiano da escola de outra forma sem o

conteudo escrito, ou seja, o conhecimento registrado, como uma fonte de consulta.

Numa aula tem que existir um meio termo entre uma boa explicagdo e um conteldo
passado, realmente escrito. Quando eu ndo tenho um texto fica meio dificil, ou as vezes,
guando tem muito texto, vai lendo, lendo, lendo, e se torna um negécio cansativo demais.
(Eduardo)

Outro desafio esta nas individualidades e necessidades presentes na relacéo
pedagdgica. Entre o que cabe ao professor e ao estudante da escola
contemporanea, Stecanela (2018, p. 936) atribui uma “certa desestabilizacdo” entre
o vivido e o percebido na relacdo pedagodgica. Ela esta presente nas narrativas de
alguns/algumas jovens, como Eduardo, no que se refere a transmissdo do
conhecimento pelo professor e aos sentidos atribuidos a ele como narra Laura.

Héa contrapontos, alguns extremos que ndo despertam vontade de aprender,
gerando desanimo. Por outro lado, quando a aula é agradavel e os/as jovens se
sentem acolhidos pelo professor, o conteudo estudado ou até a disciplina passa a
ter outro sentido. Tipo nem todo mundo gosta de biologia, mas a aula dele todo
mundo gosta (Laura). Para Stecanela “ndo faz mais sentido separar o saber e a
relacdo com a excessiva énfase nos conteudos conceituais em detrimento dos
aspectos relacionais” (2018, p. 938). Quando os/as jovens estabelecem uma relacéo
de simetria com o professor, conhecem o0s motivos, as razdes, o sentido de

conhecer determinado contetdo, é dada outra significacdo para a relagdo com o
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conhecimento e com o professor. Nessa perspectiva, a triade da relacdo
pedagogica, que tem o didlogo como principio articulador e método na relacéo entre
o0 conhecimento, o professor e o aluno, sublinha que, para além do processo de
ensino e aprendizagem, esta “a dimensdo socializadora que o acompanha”
(STECANELA, 2018, p. 937). Alguns/algumas jovens estudantes mostram ter
superado a ideia de que o professor € o detentor do saber. Otavio vibra quando

descobre o sentido, o0 motivo de determinada aprendizagem:

As pessoas, muitas, tém uma taxa muito grande de reprovagdo em matemética porque nao
entendem a ideologia da matemética. O que ela é. Eu me coloco no lugar. Por exemplo,
portugués eu gosto muito, mas gosto muito de matematica que € uma coisa que eu estou
entendendo. Eu entendo o motivo da matematica. O que é cada coisa. E isso que seria a
coisa boa, os professores poderiam mostrar o motivo. Nao é que o professor tem que saber.
Ah! Eu ndo sei 0 motivo agora, mas eu vou pesquisar e depois eu mostro para vocés o
motivo dessa soma, por exemplo, dessa regra. Mostrar depois. Ndo é uma questdo que o
professor tem que saber tudo. Eu sei de tudo aqui e deu. Nao. Pode procurar depois e
mostrar para a gente. Isso seria uma coisa legal também. (Otavio)
Além da descoberta do motivo de determinado contetdo, ou seja, do sentido
do conhecimento, da sua conversdo em saber, Isis e outros/outras jovens chamam a
atencao para a expressividade pouco explorada e estimulada na escola, anunciando
a presenca da dimensao cultural e ndo apenas utilitAria do conhecimento escolar.
Para lIsis, poderia diminuir mais algumas coisas e ter uma aula de musica, teatro,
tipo essas coisas a gente nao tem aqui.
A relacdo da escola com o futuro, com o mercado de trabalho esta presente
nas palavras de Fabiana, percebendo a formacéo integral e ndo com foco em uma

ou outra area em especifico.

Eu acho que o mercado de trabalho ele anda muito competitivo. E que ndo entra. Eu acho
gue nao entra, uma pessoa que s6 saiba (ciéncias) exatas, ou que sO saiba portugués,
filosofia. Entdo eu vejo, principalmente no meu servico, que a pessoa tem que saber a
oratOria, para se comunicar com as outras pessoas. Entdo, eu acho que entra mais um
conjunto. Que o aluno deve estudar, claro, mas ele também ele tem que ampliar seus
conhecimentos fora. Informatica, aprofundar nas oratorias, tipo se impor, na formalidade.
Acho que tudo isso é importante para o mercado de trabalho. (Fabiana)

Alguns/algumas estudantes percebem a escola como ‘um’ dos lugares para
aprender. Talvez a cultura familiar e a condi¢cdo financeira contribua para essa
percepg¢do. Para outros/outras, a escola € o ‘Unico’ lugar que promove o

conhecimento; por isso, reivindicam mais praticas inovadoras e ampliadas. Na

préopria escola, os/as jovens percebem a superioridade, o prestigio de algumas areas
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ou disciplinas em detrimento de outras. De acordo com Dubet (1994, p. 208), ha
‘uma hierarquia implicita® no que se refere a algumas disciplinas nos
estabelecimentos de ensino. Para o autor, de acordo com investigacédo realizada
com jovens de liceus franceses, “0 empenhamento huma matéria de pouco prestigio
€ considerado um sacrificio, e a paixdao por uma disciplina escolarmente util é tida
por uma sorte” (p. 209). Isso gera um tensionamento entre o interesse e 0 sentido
tdo mencionados pelos/pelas jovens com relacdo a alguns conteddos conceituais em

detrimento dos procedimentais e atitudinais®.

Tem pessoas que ndo tém condicdes de procurar fora da escola outros cursos, outras
coisas. Por isso que a gente poderia tirar umas matérias que estado, tipo, ndo tirar, mas
diminuir a carga horaria e colocar outra coisa. (Tobias)

Eu acho que falta aqui um pouco disso. Tu ter mais opc¢des de escolher o que tu acha que
tu poderia vir a ser um dia, vir a aprender um dia, vir a querer conhecer. Tipo, eu acho que é
isso que falta. Que tem muita coisa empurrada e muita coisa que deixa de ser feita.
(Fabiana)

Numa pesquisa que eu estava fazendo para um trabalho de religido eu tive que entrevistar
pessoas que exercem 0 que eu queria fazer como faculdade. Na época um dos
entrevistados, que era mais velho, j4 estava para se aposentar. Ele aprendia aquilo que foi
seguir na profissdo na escola, na oitava série. Como fazer umas contas, umas regras de
trés diferente para ele ja saber. Se eu for comprar esse produto, quanto a mais eu vou
pagar sendo essa marca e ndo sendo essa outra marca? E agora, a gente mal consegue
aprender os contetidos que no comec¢o do ano elas passam que a gente teria que aprender.
A primeira folha do caderno que seria para gente saber tudo o que teria que aprender no
ano nunca é completada. A gente faz a metade. Porque eu ndo fago a menor ideia de como
o contetido sempre tem, sempre tem e nunca chega. (Marcia)

Oslas jovens estudantes reconhecem a importancia da escola em suas vidas,
mas muito do que acontece nela ndo se aproxima do que almejam. Na estrutura
atual das escolas da rede publica do Estado do Rio Grande do Sul, nas diferentes
areas do conhecimento, a aprendizagem dos conteddos conceituais ainda ocupa
lugar de primordial importancia no curriculo escolar. Esse fato pode estar vinculado
as avaliacbes externas, que influenciam a dindmica da organizacdo -curricular,
estabelecendo um desequilibrio entre as categorias de conteudo supracitada.

Ademais, espagos que mobilizam para a expressividade, para a criatividade

sao reclamados nas narrativas dos/das jovens, mas 0s processos reguladores e as

98 Contelidos conceituais envolvem fatos e principios; contetdos procedimentais e contelddos
atitudinais, envolvem a abordagem de valores, normas e atitudes. (BRASIL, Secretaria de Educacéo
Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: introducdo aos parametros curriculares nacionais —
Brasilia: MEC/SEF, 1997.)
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estruturas rigidas, ainda muito presentes nas escolas, inviabilizam ou ndo estimulam
essas praticas.

A ideia da transmissividade é acentuada nas narrativas dos/das jovens
estudantes na medida em que comunicam que o conteldo é transmitido. Entre o que
€ ‘empurrado’ e o que é ‘comunicado’ no cotidiano escolar esta a funcdo da escola
em termos de “producdo e transmissdo de saberes e conhecimentos uteis a vida”
(LEAO; DAYRELL; REIS, 2011, 260).

9.1.1 Na&o davontade de ter aula, de aprender, porque € desanimador.

Das disciplinas que eu gravo assim, fazendo uma analogia, vou dar o exemplo de histéria e
geografia. Sdo professores que enquanto eles explicam, eles fazem bate-resposta. Eles
perguntam e a gente responde. Ai, os professores vao dando a explicacdo, a gente vai
debatendo e vai construindo o conhecimento todo mundo junto sobre aquele determinado
assunto. E tem certas disciplinas como fisica, por exemplo, e outras que eu gostava ano
passado, que esse ano eu tb tdo desanimada pra aprender. A profe chega e eu fico assim...
eu so copio, copio, copio... e eu ndo aprendo, e é sO... Elas leem do quadro e jogam pra
nés. Assim. Isso nos prejudica muito porque sdo disciplinas relativamente faceis que
existem outras formas delas ensinarem pra nés, com meios mais praticos. Desse jeito
acaba se tornando uma coisa mais dificil pra nés. Tem coisas que eu deveria saber, que eu
deveria gravar. E eu ndo gravei esse ano. Eu gravei por exemplo, geografia e historia, foi
uma das unicas. E foi esse método de perguntar e de construir tudo junto, e estar sempre
em cima, sempre fazendo exercicio, enfim, variadas atividades. E dai, tem outras, que é
simplesmente isso. E é isso, entende? E ndo, ndo da vontade de ter aula, de aprender,
porque é desanimador, assim. (Sofia)

Tem disciplinas que eu passei, tipo, que eram minhas preferidas e eu passei a deixar de
gostar tanto assim por causa da forma que a professora da aula. (Carla)

As palavras de Sofia mostram que os/as jovens estudantes experienciam o
entusiasmo e o abatimento, o0 &nimo e o desénimo no cotidiano escolar. Entre as
experiéncias animadoras estdo aquelas em que o professor atua como mediador do
conhecimento, nas quais a presenca do didlogo promovendo o encontro entre o
objeto a ser conhecido e 0 sujeito de sua aprendizagem oportuniza construir junto.

Nesse contexto, a metodologia dialética de constru¢do do conhecimento em
sala de aula, de acordo com Vasconcellos (2002), entende o homem como sujeito
ativo de relagbdes. Sendo assim, o conhecimento acontece em trés grandes

momentos: sincrese, andlise e sintese, 0s quais pedagogicamente sdo organizados
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em trés dimensdes, a saber: analise da realidade, projecéo de finalidades e formas
de mediacéo®°.

A educacdo problematizadora, de carater reflexivo, também oportuniza o
perguntar e construir junto, narrado por Sofia, pois tem o didlogo como marca do ato
cognoscente e do desvelamento da realidade. Através dele, educador e educandos
sdo chamados a conhecer, implicando na “busca da emerséo das consciéncias, de
que resulte sua insercéo critica na realidade™ (FREIRE, 2015, p. 98). Dizendo de
outro modo, as situagdes problematizadoras passam a ser superadas pela tomada
de consciéncia e pela apropriacdo da realidade  histérica, que pode ser
transformada, gerando nos sujeitos o impeto de busca, o qual “sé se justifica na
medida em que se dirige ao ser mais, a humanizagao dos homens” (FREIRE, 2015,
p. 104).

Algumas narrativas mostram ecos que sinalizam deslocamentos na acéo
docente e, consequentemente, nos/nas estudantes, da situacdo passiva e das
praticas conservadoras, das quais reclamam e com as quais se sentem
desanimados, para praticas que sugerem conexdes. O desanimo e cansaco séo, de
acordo com as narrativas, consequéncia da forma que a professora da aula. Para
Rios (2010) ao invés de dar aulas € preciso construir aulas, ou seja, considerar os
saberes existentes em dialogo com 0s novos saberes. Esse principio defendido por
Rios, acompanha o fazer docente de modo a envolver os estudantes na coautoria
das aulas, além de conferir ao processo de ensinar e de aprender uma dinamica
pautada pelo dialogo e estreitamente vinculada a superagcéo do “pensar ingénuo”
qgue, com rigor metodoldgico sugere aproximacgdes ao “pensar certo”.

Oslas jovens que, de forma espontanea, participaram dos grupos focais eram,
em sua maioria, colegas de turma, o que promoveu evocacao das memoarias e a

complementacao de narrativas sobre os momentos vivenciados.

Além da gente estar fazendo as coisas, mesmo assim ela (a professora) esta sempre
pedindo siléncio... As vezes a gente até cansa da voz dela (risos de todos) porque ela fala
muito...e a gente acaba ficando em siléncio, querendo dormir, fazendo qualquer outra coisa,
menos prestando atencdo na aula. Ela simplesmente ndo pode estar passando no quadro
um poeminha de faroeste e pedindo siléncio...(risos) (Flavia)

99 Na obra Construcdo do conhecimento em sala de aula, Vasconcellos explicita as dimensdes
citadas.
100 Grifos do autor.
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Ela perde mais tempo pedindo siléncio pra que a gente preste atencdo na aula, pra que a
gente fique ligado, do que passando matéria. Ela podia ta usando aquele tempo pra passar
uma coisa mais legal, pra todo mundo se interessar e ndo ali reclamando. (Joana)

Eu acho que seria tu realmente aprender. Que nem, a gente estava falando: historia e
geografia. A gente realmente aprende. Tu realmente tem o intelecto daquela matéria. Tu
ndo tem simplesmente, a demanda da matéria, decorando e deu. Que nem é nas outras.
Que nem, geografia e historia, se for perguntar pra qualguer um aqui, a gente vai saber o
gue a gente ta estudando. Agora fisica... ninguém sabe o que a gente ta estudando. Sabe?
Eu acho que tu forcar um aluno a decorar aquilo ndo é nada intelectual. (Camila)

Eu concordo com a Camila sobre histéria e geografia, porque eles fazem uma reflexdo do
cotidiano, ai tu consegue aplicar. Eles pegam assuntos do mundo... do terrorismo e dao pra
gente. (Amanda)

As palavras acima comunicam a presenca de modelos pedagogicos
diferentes, ou seja, hA um modelo empolgante, com o qual a gente realmente
aprende, como narra Flavia, e um modelo sufocante e apéatico que reprime qualquer
tentativa contraria. Dayrell afirma que, em sua maioria, 0os professores estdo presos
a uma forma de lidar com os conteudos e “deixam de contribuir no processo de
formacdo mais amplo, como interlocutores desses alunos, diante das suas crises,
davidas, perplexidades geradas pela vida cotidiana”. (1996, p. 140). Talvez a
preocupacdo de alguns professores esteja relacionada a questbes sociais, pois,

conforme Sposito e Galvao,

se ndo ocorrer a apropriagdo dos saberes escolares propriamente ditos, no
espaco da vida estudantil, provavelmente ndo conseguirdo mobilizar
recursos intelectuais, sociais e materiais para obté-los em outros espagos
da vida, sobretudo se considerarmos sua origem social (2004, p. 360).

AcBes de alguns professores sdo ausentes de sentidos, enquanto outras,
mais inovadoras, estdo centradas na autoria e criatividade dos proprios docentes. E
0 que narra Afonso ao se referir ao ensino de um professor: parece que puxou ao
Ensino Fundamental assim, é tdo basico o que ele explica que a gente entende

muito facil.

So que ndo é que ele (professor) explique o bésico. Tipo, com a explicacédo dele (professor)
parece que... meu Deus sabe? Sabe a sensacao do fundamental, que é s6 por cima. S6 que
ndo. Ele aprofunda, e vai, e mostra. Ele sabe. Ele cobra. Ele cobra muito, muito. Eu acho
que ele € um dos professores que mais cobra o que ele diz, o que ele fala. (Paula)

7z

A exigéncia do professor € narrada por Paula como positiva, pois vem

acompanhada do conhecimento do professor e da aprendizagem construida
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pelo/pela estudante. Karina tende a assumir a responsabilidade pelo seu sucesso ou
fracasso e reclama de condutas. Ela narra que explicacbes, supostamente
exemplares para determinada professora, ndo promovem aprendizagem. Diante
disso, ela apresenta um nivel de conformagéo com a situacdo, configurando um “faz
de conta que aprendo” por parte do estudante e um faz de conta que ensino por

parte do professor. Alana endossa essa situagao:

Se um que pegou mais facil foi... ou ele tem que fingir que ndo entendeu e ficar fingindo,
fingindo até que todo mundo chegue ou a professora segue e quem nao foi vai indo como
uma bola de neve até o final. (Alana)

Eu acho que assim, como a gente aceita criticas, elas (professoras) também deveriam
aceitar criticas pra melhorar pra elas também. Porque as vezes ndo percebem que néo tao
explicando “tooooda” aquela coisa que elas acham que estdo explicando. Sé que a gente
nao fala, a gente vai meio que tapeando a matéria pra fazer a prova, depois passou e fingi
que aprendi. (Karina)

Rita e Denise contestam o papel do professor como sujeito do sistema de
ensino, o qual influencia, mas também ¢€ influenciado, principalmente quando se

refere a educacéao publica ou privada, além de questdes de comportamento.

Muitas vezes o professor naquela outra escola, ele, digamos assim, é mais valorizado, ele
ganha mais. Entdo digamos que a escola vai moldando o jeito dele. Ai se ele vem pra ca e
ele ja ndo é tao valorizado, tdo reconhecido assim, ndo ganha tanto. Entéo, tipo, ele jA muda
um pouco. (Rita)

Eles (os professores) ndo gostam de estar aqui, mas eles tém que estar porque eles tdo
recebendo. Como os professores, ninguém é obrigado a chegar na sala de aula e aguentar
aluno gritando, berrando, mas enfim, é uma coisa que eles precisam, entdo, da mesma
forma que a gente ndo gosta de ficar na sala de aula escrevendo, eles ndo gostam de ficar
ouvindo a gente gritar. Ent&o, tém esses dois fatores. (Denise)

O contexto e a forma escolar vai moldando o jeito dele, formatando a atuacéo
do professor, orientando sua relagdo pedagogica e a organizacdo de suas praticas,
construindo, de acordo com Stecanela (2016, p. 355), uma configuragdo escolar
que, pela sua permeabilidade entre o “se passa no cotidiano interno e externo a
instituicao”, forca a mutacdo dos modos de atuacdo desse professor de acordo com
o ambiente escolar em que se encontra. Nesse sentido, é possivel identificar a

producgdo de uma configuragéo social “pelas relagdes de interdependéncial® em que

101 processo relacional baseado na teoria do processo civilizador de Norbert Elias explorado por
Stecanela.
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professores e alunos estdo envolvidos por meio da relacdo pedagogica que
estabelecem, pela atribuicdo que fazem ao outro como gerador de seus problemas
ou para a solucdo dos mesmos” (STECANELA, 2016, p. 354). Essa
interdependéncia interfere na relacdo pedagogica, pois tanto os estudantes quanto
os professores afetam e sédo afetados por ela. Outro ponto presente nas narrativas
dos/das jovens estudantes esta relacionado as tecnologias, as quais poderiam estar

mais presentes nas praticas escolares.

9.1.2 E muitatecnologia desperdicadal

Paula se refere ao pouco uso das tecnologias na escolal®?. Aparentemente,

essa pratica ainda tem pouco espaco nas salas de aula. Para Sales, “na
contemporaneidade parece haver uma demanda generalizada para a incorporacao
das tecnologias digitais nas praticas mais cotidianas” (2014, p. 230). As tecnologias
compreendem um numero infinito de artefatos tecnolégicos, mas o uso do telefone

celular € o mais comentado pelos/pelas jovens estudantes.

Hoje a gente tem bastante tecnologia que poderia ser usada na escola. Por exemplo o
celular é proibido, mas se tu precisa fazer uma pesquisa, ali, ha hora, sobre algo que tu ndo
saiba, por que ndo pode usar o celular? Por que ndo tem uma rede de internet disponivel
para isso? Nao precisa ter a rede aberta. Dai, pa. Todo mundo iria ficar usando. Mas tal
hora a gente vai fazer uma pesquisa. Tragam os celulares e vamos ocupar. Por exemplo: eu
tenho professores que dizem... no meu tempo nao tinha isso, tudo bem, mas teu tempo ja
passou. A gente evoluiu, agora seréo outras coisas. E claro que os livros s&o a maior fonte,
a mais concreta que tu tens de alguma coisa. Tu sabes que o0 que esta ali é correto, mas
porque ndo usar 0s outros meios que a gente tem também? Que oferece muito mais
possibilidades para entender as coisas. Por exemplo, tem gente que detesta ler, mas de
repente pela internet, por imagem ou por uma outra coisa entenda mais fécil o contetdo do
gue s6 lendo. (Sara)

Sara questiona e argumenta sobre o uso do telefone celular nas atividades
escolares. Essa pratica ndo se efetiva, porque, no Estado do Rio Grande do Sul, ha
legislac@o!®® proibindo o uso de telefones celulares na sala de aula. Nessa
perspectiva, Pescador (2016, p. 19) destaca que a escola, como formadora, no lugar

de vetar o uso desses dispositivos, “poderia estar atenta ao modo com que eles

102 N&o adentro nas guestdes de tecnologias digitais e ciberespaco, privilegio neste topico a insergéo
da tecnologia na educacéo a partir da voz dos estudantes expressa nas narrativas.

103 BRASIL. Lei N° 12.884, de 03 de janeiro de 2008. Diario Oficial da Unido . Brasilia, DF, 4 de
janeiro de 2008.



224

influenciam, como as pessoas se relacionam e obtém informacbes e,
consequentemente, como isso pode influenciar o modo com que aprendem”.

O teu tempo ja passou, afirma Sara. Hoje € assim. Na escola, acdes
compativeis com o uso da tecnologia nas préaticas docentes estdo entrando a passos
muito lentos. Para os/as jovens, € dificil entender essa demora. Para eles/elas, &
preciso que aconteca essa aproximacao de maneira mais rapida; afinal, o Ensino
Médio é um piscol%4, e os/as jovens tém muita pressa.

Ainda com relagéo ao aparelho de celular em algumas atividades realizadas
em sala de aula, os/as jovens assumem que utilizam para outras coisas além da

tarefa proposta.

Tu th com ele na m&o e ndo vai usar s6 para fazer o trabalho. (Afonso)

Desculpe, mas a gente ndo vai ficar a aula inteira olhando isso. Normalmente quando a net
era liberada acabava todo mundo aqui nesse canto né? Dai resolveram cortar. (Laura)

Eles (professores) pensam que a gente vai pegar o celular e vai ficar fugando, mas néo...se
a gente tem alguma coisa para fazer... claro! Nao vou dizer que a gente é santo. A gente vai
la responder, mas vai fazer alguma coisa. (Natalia)

As narrativas mostram que os/as jovens estudantes se deslocam para o
‘canto’'% quando a net era liberada na escola, mas no momento que os gestores
perceberam essa movimentacdo, o sinal de internet foi bloqueado para os
estudantes, levando ao entendimento de que a educacéao é afetada pela tecnologia.
As Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) apresentam em seu documento a
demanda pela tecnologia e evidenciam sua presenca nos curriculos escolares. A
Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (2017) apresenta a tecnologia
junto a trés das quatro Areas do Conhecimento, a saber: Linguagens e suas
Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, argumentada pela intensificagcao de seu uso.

Alberto justifica, na restricdo ao acesso a internet, a comodidade por jogos de
diversao, diante da dificuldade em pesquisar sobre temas interessantes para a vida,

enquanto Tatiana reivindica a liberacdo do uso do celular para pesquisa.

Eu acho que o ser humano teria muita coisa interessante pra pesquisar, s6 que existe um
bloqueio das redes sociais, da internet, nesse caso a gente acha melhor ficar jogando um

104 Relacionado a agdo de ‘piscar’, abrir e fechar os olhos rapidamente.
105 Espaco da escola onde o sinal da internet permitia um melhor acesso.
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joguinho, ou estar no Facebook, do que estar fazendo uma pesquisa de algo que a gente
precisaria na vida. (Alberto)

E nessas horas que a gente fica com raiva porque néo da para usar o celular também para
fazer pesquisa. (Tatiana)

Nessa perspectiva, Sales argumenta que “enquanto a juventude se conecta
cada vez mais visceral e intimamente com as tecnologias digitais, a escola insiste
em métodos analdgicos, tornando-se, gradativamente, incompativel com os seres
que a habitam” (2014, p. 243). Diante disso, a tecnologia pode aproximar, facilitar a
interlocucdo e o dialogo entre os profissionais da educacdo, os/as jovens e 0
conhecimento, promovendo, assim, a superacdo de algumas préticas transmissivas,
ainda tao presentes nas escolas.

Paula chama a atencdo para a presenca de equipamentos recebidos pela
escola e que permanecem sem uso por questdes de estrutura fisica ndo compativel

e escassez de recursos financeiros.

A gente tem, 14 no saldo, dois armérios cheios de notebook. A gente ndo usa porque a
fiacdo da escola ndo suportaria a carga. Eles gastariam muito para trocar por isso fica Ia,
guardado, estragando. (Paula)

Para Valente (2011), a simples insercdo de equipamentos na escola néo
basta para modificar 0 modo com que a educacdo se desenvolve ou para que
aconteca algum impacto da tecnologia na aprendizagem dos alunos. Sobre o uso da
tecnologia na escola, Eduardo, provocado pela leitura da citacdo da proposta do
Ensino Médio Politécnico, na terceira tematica de discussao no Grupo Focal, faz a

seguinte reflexao:

A minha (citacdo) diz que as mudancas no mundo do trabalho trazem novas demandas para
a educacgdo. Um novo principio educativo em que o trabalho predominante psicofisico passa
a ser substituido pelo trabalho intelectual. A gente esta vivendo um tempo que tem muita
coisa diferente. A gente vive ao redor da tecnologia e isso ndo é passado pra gente numa
escola. A gente com certeza esta aprendendo coisas que uma geragdo de 30 anos atras
aprendeu a mesma coisa. E basicamente isso que eu queria falar... E um atraso, uma falta
de renovacao. Sabe, seria tipo tu preparar o0 ambiente para populagdo, mas tu ndo preparar
a populacéo pra esse ambiente. E uma populacdo que ndo sabe viver no meio que ela tem.
(Eduardo)

Eduardo mostra viver rodeado pela tecnologia, mas a escola néo corresponde
as suas expectativas. Na perspectiva da politica do Ensino Médio Politécnico e na

argumentacdo de Eduardo, a educacdo exige novas demandas, ou seja, a
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renovacdo € urgente. Com relacdo ao ciclo de politicas (BALL e BOWE apud
MAINARDES, 2006), Eduardo mostra o distanciamento entre o que se esperava no
contexto da producédo de texto da proposta do Ensino Médio Politécnico e o que o
contexto da préatica apresenta.

Além do uso do celular e acesso a internet, os/as jovens estudantes apontam
para outro espaco vinculado a tecnologia e inutilizado na sua escola, o laboratério de

ciéncias, no qual Afonso informa nunca ter tocado na maganeta.

Algo muito legal que foi fechado. O nosso professor de Biologia levava os alunos para o
laboratério e tinha os animais. Ele podia mostrar e tal. Isso foi proibido agora, ndo pode ter.
Por exemplo, eu quero ver um morcego de verdade, |4 ndo vou poder. Nem fazer
experiéncia. (Elisa)

Tipo, a gente entrou la s6 uma vez eu acho, s6 para olhar. (Carolina)

A nossa turma nao entrou no ano passado. Tem aqueles microscopios, eles botam para
olhar o céu, olhar as estrelas. (Paula)

Ocupar e frequentar outros ambientes de aprendizagem na escola,
relacionando a teoria com a prética, sdo acdes registradas como experiéncias
bastante positivas. No momento em que os/as jovens trouxeram essa narrativa, ficou
explicita a curiosidade nas suas expressodes. Eles/elas gostariam que esse espaco
do laboratério fosse frequentado e utilizado, inclusive queriam saber onde ele esta

localizado no prédio da escola.

Mas ndo a gente ir 14 e dar uma volta sem ver o que tem la. Assim ndo adianta. Tem que
mexer! (Afonso)

Por exemplo, saber onde fica o laboratério da escola. E claro que por exemplo para mim, na
minha area que seria ciéncias bioldgicas, uma aula no laboratério seria tudo, porque é uma
coisa que eu realmente gosto. Pode ser que para alguém seja tri chato, mas é algo
diferencial, séo tecnologias que a gente tem e nédo usa. (Paula)

Até o meio do ano, quando eles (professores) comecaram a falar do laboratério, eu néao

fazia a menor ideia de onde é que era. (Natalia)
Nessa perspectiva, € importante considerar que, para os professores aliarem
0 uso das tecnologias em suas acdes pedagodgicas, promovendo aprendizagem
numa tentativa de romper com algumas praticas conservadoras e transmissivas, nao
basta criar politicas educacionais que as orientem; ha necessidade também de

atencao a infraestrutura das escolas, visto que algumas se encontram sucateadas e,
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mesmo com equipamentos disponiveis, seu uso nao ocorre devido a
incompatibilidade da estrutura elétrica e predial. O investimento na infraestrutura das
instituicées escolares permitiria um melhor uso das tecnologias digitais, por exemplo,
as quais séo alternativas para minimizar alguns distanciamentos entre 0 mundo da
escola e o mundo fora dela e para contribuir com o rompimento dos muros e da
invisibilidade da vida e do cotidiano, pois a vida do jovem estudante ndo é sé a

escola.

9.2 ELES ACHAM QUE A NOSSA VIDA INTEIRA E ESCOLA.

Assim 6! Eu vou falar agora porque eu fiqguei bem chateado com uma coisa. Se vai
comentar isso com a secretaria e tal, eles entendem isso como uma critica. J4 te criticam
gue tu ndo foi atras e tal, e acaba que chega o professor e tu acaba se dando mal depois no
resto. E que eles passaram um trabalho pra noés, desde o comeco do ano: fazer um filme.
SO que, pensa! Tu td no segundo ano e eles acham que a nossa vida inteira é escola.
(Gustavo)

Gustavo comunicou que 0s espacos da escola, como a secretaria, nao
acolheriam sua reclamacédo com relacdo a um trabalho que, na sua concepcéo, era
muito extenso, sendo que ele acabaria se dando mal caso o professor soubesse de
sua queixa. Para Gustavo, a vida ndo € apenas a escola. Ele, como tantos
outros/outras colegas, assumem atividades em turno contrario ao da escola; entre
elas, esta a insercdo no mercado de trabalho. Entdo, o “tempo livre” é pouco, € nele

nao cabem somente 0s assuntos e afazeres da escola.

De tarde eu estudo também, porque eu fago cursinho e tem gente que trabalha e s6 acaba
de noite. Ai, eles (os professores) falaram que iam disponibilizar aula e nao
disponibilizaram. Eles ndo nos deram um auxilio pra fazer, mas eles estdo nos cobrando
este trabalho. E ndo é um trabalho facil. Imagina! Vocé tem que fazer um filme! (Gustavo)

A gente ndo tem s6 a escola, né? E tem que ter tempo pra decorar essas 60 questdes. E s6
pra ela (a professora) pedir 10. Ou trés... (Luana)

N&do temos sO aquilo ali para fazer. A gente tem outras coisas para fazer. Tem muitos
trabalhos, ndo tem soO aquela disciplina. Um trabalho enorme, onde da para botar varias
disciplinas juntas eles botam s6 uma. (Lucas)

As palavras desses jovens mostram que nos usos que fazem dos seus
tempos fora da escola esta o trabalho e outros espacos de estudo presentes em seu

cotidiano de vida. “N&o fazer nada”, uma das principais atividades identificadas por
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Pais (2003), que caracterizam as culturas juvenis portuguesas, ndo é expressa por
Gustavo, Luana e Lucas.

Afonso narra categoricamente que a escola é uma parte da vida. Ele
comunica que, para amenizar essa situagdo, estabelece uma relagdo enamorada
com a escola. Como nao ha escolha em frequentar ou ndo a escola. Entédo, € melhor
usar mecanismos de automotivacdo para gostar de estar nesse lugar, ao invés de ir
contrariado, ou seja, encontrar “em si mesmos 0s principios da motivagdo e os
sentidos atribuidos a experiéncia escolar” (DAYRELL, 2007, p. 1120).

A escola é uma parte da tua vida! E... tu tens que gostar dela. Nao da para dizer: porque tu
vens ha escola tu tens que gostar de estar aqui. (Afonso)

Algumas outras narrativas reverberam o que Afonso comunica, reiterando que
a vida ndo é escola, ndo é so trabalho, a vida é muito mais que isso! (Leticia). A
configuracdo da escola agora € outra. Tem a presenca de outros jovens que, até
entdo, por questdes econdbmicas desfavoraveis, ndo circulavam pelos espacos da
escola de Ensino Médio. O processo de massificacdo da escola publica significou,
segundo Dayrell (2007), “a superagdo das barreiras que antes impediam as
camadas populares de frequentarem-na”. No Brasil, até recentemente, as escolas
publicas de Ensino Médio “eram restritas a jovens das camadas altas e médias da
sociedade” (DAYRELL, 2007, p. 1116). Com a democratizacdo da educacédo e a
obrigatoriedade do ensino, a escola publica de Ensino Médio passa a receber um
contingente de jovens mais diversificado e heterogéneo, muitos dos quais encaram
uma espécie de malabarismo para dar conta da escola, do trabalho e de outras
ocupacdes gque ndo foram indicadas nas narrativas. Para Alfredo, s6 estudar é um
luxo que poucos/poucas jovens vivem. Raissa mostra a distancia entre o ideal e o

real na vida de alguns deles.

Tem alunos que ndo podem se dar o luxo de apenas estudar, eles tém que ajudar em casa
com uma renda. Bom se fosse, mas... precisa né. (Alfredo)

Bom se fosse todos os pais ganhando superbem, e nenhum adolescente da nossa idade
precisasse trabalhar, mas s estudar. Seria incrivel, mas nédo é assim. (Raissa)

Entre a vida real dos/das jovens estudantes e o dia a dia que alguns de seus

professores imaginam que eles tenham, h4 um distanciamento consideravel. A
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narrativa de Fabiana mostra, com alguns detalhes, a extensdo do caminho que
ainda ha a percorrer com relacdo a conhecer o/a jovem que habita no/na estudante,
na criacdo de pontos de didlogo que busquem reduzir essa distancia e enxergar o/a
jovem “fora da bolha colorida” na qual alguns professores ainda os colocam ou os
veem.

Nesse viés, o direito a educacdo e o direito de ser jovem, considerando a
condicao e a situacao juvenil no cenério do Brasil, especialmente no que se refere
aos jovens das escolas publicas, esta distante das expectativas almejadas para
além da garantia do acesso a escola. A diversidade econdmica, cultural, social e
geografica configura heterogeneidade de juventudes no mesmo tempo e espaco.
Essas nem sempre sédo consideradas, pois as orientacdes e direcionamentos no
ambito da educacdo sdo o0s mesmos e, normalmente, encaminhados
simultaneamente para todo o territorio nacional, sem considerar as particularidades,

necessidades, avancos, potencialidades e, principalmente, o direito de ser jovem.

Até tu se formar, até tu chegar na tua idade adulta tu ndo pode trabalhar. Tu tem que sé
estudar. Tua vida é estudar. Tu sai da escola. Ndo digo que tu ndo vai estudar porque
trabalha. Eu estudo e trabalho em casa. Entdo tu vai estudar. Eles querem que tu saia da
escola, que tu pegue teu livro bonitinho e coloque em cima da mesa. Tu vai sentar la com as
maozinhas assim (mostrou a posicdo das maos acomodadas sobre uma suposta mesa) em
cima do livro. Tu vai ficar Ia a tarde inteira... Sé que tu ndo vai sair, tu vai ficar ali. Tu tem
que aprender. E aquilo ali que tu tem que fazer. A gente volta a realidade. A gente precisa
trabalhar, precisa estudar, coisa assim. Tu ndo podes passar o tempo todo aqui. O tempo
todo s6 para isso. (Fabiana)

O envolvimento somente com a escola ndo cabe no tempo de Fabiana e de
muitos/muitas jovens. Nesse sentido, parece que a légica escolar tem invadido “cada
vez mais a sociedade, atingindo, principalmente, as criancas e jovens, reforcando
ainda mais sua identidade como ‘alunos’, como se essa fosse sua condi¢gao natural”
(DAYRELL, 2007, p. 1117).

Além da naturalizacdo da condicdo de estudante, o cotidiano escolar também
apresenta indicios de considerar natural que haja uma ‘competicdo’ entre as

disciplinas e o que é solicitado por cada professor.

E muita coisa, e... que nem o Lucas falou, a gente ndo tem s6 aquela disciplina. A gente tem
prova, a gente tem trabalho, a gente tem contetdo para estudar e o professor da disciplina
acha que a mais importante é a dele... e parece que um compete com o outro. Acho que os
professores deveriam entrar em consenso e ver que a gente néo fica s6 na escola. Que tem
alguns que trabalham. (Lara)
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As vezes a gente se aprofunda em algumas disciplinas, muito assim, que as vezes poderia
estudar algumas outras coisas porque ndo é sé aquilo que a gente tem. (Raissa)

A narrativa de Lara e Raissa sublinham a centralidade nos processos
educativos da escola, o que dificulta enxergar as pessoas que moram nos jovens. A
escola ainda vé os jovens homogeneizados como estudantes, e ndo “como pessoas
que tém historia, interesses e experiéncias para além de suas trajetorias escolares.”
(STECANELA, 2010, p. 43).

Ao desconsiderar as juventudes subsumidas na figura do estudante, se
despreza o jovem e as diversas énfases que outros projetos ocupam em sua vida,
como o trabalho, a familia, as relagbes com amigos, 0s grupos culturais, ou seja, as
juventudes que os acompanham em seus “espacos e tempos do lazer e da diverséao,
mas também presente nos espacos institucionais como a escola ou mesmo o
trabalho” (DAYRELL, 2007, p. 1111).

Ao olharmos as pessoas que moram nos estudantes, enxergamos O
movimento da vida e 0 movimento da escola, os quais para Dayrell (2007, p. 1113)
constituem um “transito constante entre os espacgos e tempos institucionais”, aqueles
gue envolvem obrigagcédo, norma e prescricdo e, 0s espacos “intersticiais, nos quais
predominam a sociabilidade”, ou seja, € nesse movimento de transitoriedade que os
jovens se fazem “construindo modos proprios de ser jovem”, mas nao livres das

“encruzilhadas de vida” e de suas marcas.

9.2.1 Esse dia marcou: vivo numa bolha colorida e s6 estudo?

Eu lembro que tem uma professora que fala muito que nés teriamos que fazer as coisas da
escola de tarde enfim. Alguns falaram... mas eu trabalho. Eu ndo posso, ndo sei o que. E
ela olhou e disse que o trabalho do aluno é estudar. Mas o trabalho do aluno ndo é sé6
estudar. (Isis)

Esse dia (narrado por Isis) marcou para todo mundo. Porque eu me lembro que era bem o
ano que era ela a professora de matemética. Dai a Isis, ela tinha dificuldade em mateméatica
e a professora seguiu 0 conteldo de tarde, no contraturno do Politécnico. A Isis, ela
explicou que nao tinha como vir e tal. E dai a professora falou essa frase: o trabalho do
aluno é estudar. E todo mundo ficou meio... Nossa! Eu estou faltando cursos que séo para
complementar a escola, faltando trabalho e tal e tipo. E isso que tu acha? Que eu vivo numa
bolha colorida e que eu s6 estudo, e eu ndo tenho mais nenhum problema, nem uma outra
coisa? Que minha vida é livros? Foi uma época bem ruim. (Marcia)
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Marcia deu continuidade a narrativa de Isis, ambas estudantes do 2° ano e
colegas de turma. Ela utiliza a metafora da ‘bolha colorida’ para representar o lugar
em que essa professora o0s coloca. Idealiza uma vida colorida na qual séo
estudantes, felizes, sem outros afazeres ou preocupacdes. Nela, suas familias estao
préximas e presentes, ndo tém problemas econdémicos, nem de saude, sO se
envolvem com a escola, s6 pensam na escola e nas tarefas a serem realizadas, ou
seja, todas as agbes da vida tém tracos da escola, “como se ndo existisse outra
forma de estruturar atividades que ndo na forma escolar” (DAYRELL, LEAO &
BATISTA, 2007 apud DAYRELL, 2007, p. 1117). Esse fato teve uma repercussao
muito negativa entre os/as jovens estudantes, enfraguecendo a relacdo com a
escola e muito provavelmente com essa professora.

Alguns/algumas jovens ndo tém disponibilidade absoluta para a escola.
Ademais, a escola “é trabalho, implical® trabalho” (VIEIRA, 2005, p. 530). Para
Vieira (2005, p. 531), “a definicdo de uma tarefa como trabalho pode largamente
variar de acordo com o lugar e o estatuto ocupado pelo sujeito no contexto em que
ela é produzida®, ou seja, um consenso em torno do que merece ou nao ser
considerado trabalho o coloca em disputa, considerando que, normalmente, esta
associado a uma atividade econémica. No que se refere ao trabalho escolar, Vieira
(2005, p. 538) afirma, que ele adquire uma certa invisibilidade que se estende “ao
proprio olhar de quem o prescreve — o0s docentes — por incluir uma forte
componente nao escolar implicita”, ou seja, normalmente é realizado em casa ou em
outros espagos que ndo na escola. Estas narrativas reforcam a lacuna que existe na
compreenséo do estudante do Ensino Médio como jovem (LEAO; DAYRELL; REIS,
2011, p.257).

Para Dayrell (2007), a condicdo juvenil, as relacdes intergeracionais e suas
representacoes, influenciadas pela cultura escolar, interferem no processo do jovem
se tornar aluno. De acordo com o autor, € “na forma como o0s jovens vém se
constituindo como alunos que reside um dos grandes desafios na relacdo da
juventude com a escola, colocando em questdo velhos modelos, como novas
tensdées e conflitos” (2007, p. 1119).

Os jovens parecem ter vivenciado uma situacdo de desprezo, como se

fossem seres transparentes “desconhecidos dos professores e da organizagéo

106 Gyrifos da autora.
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escolar, alguém cujos gostos e talento real, cujos sofrimentos, muitas vezes, sao
ignorados por uma escola que, em muitos estabelecimentos, também ela se sente
desprezada” (DUBET, 1994, p. 212).

Com base nisso, vale refletir sobre o fato de que o direito & educacéo,
garantido na legislacao brasileira ha apenas 30 anos, a contar da Constituicdo de
1988, é resultado de luta, a qual continua pela necessidade de seu reconhecimento,
com vistas a superar a ideia de estar igualado ao direito ao acesso a escola. Para
McCowan (2011, p. 13), “o fato é que a escola pode satisfazer o direito a educacéo,
mas nao € uma condi¢cdo necessaria nem suficiente para isso”. Com o passar do
tempo esse direito se alargou gradualmente de acordo com os interesses politicos,
econdmicos e sociais. Para Lemons (2015, p. 46) “naquele momento era urgente
assegurar seus beneficios e impedir seus maleficios”, porém atualmente novos
reconhecimentos e outras formas de protecdo se fazem necessarias para que o
direito a educacédo seja reconhecido e para que as oportunidades educacionais nao
sejam tao desiguais conforme afirma McCowan (2011, p. 09).

O direito a educacao € um direito social que vai além de frequentar a escola,
Oou seja, ndo se encerra na universalizagdo do acesso, encontrada “ainda em
movimento”, mas avanca para a permanéncia e a qualidade das experiéncias e das
aprendizagens proporcionadas aos estudantes. H&a outras emergéncias
contemporaneas, que “caminham na direcdo do alargamento do direito e da
discriminacdo das obrigagcdes publicas e individuais” (LEMONS, 2015, p. 46) no
sentido de ampliar o reconhecimento desse direito. A legislacdo por si sé nao
assegura as mudancas nas estruturas. Dessa forma, hd que se reconhecer a
educacdo como direito de todos, independentemente do grupo ou classe social a
gue os educandos pertencem.

Osl/as jovens estudantes distanciam-se de atitudes passivas e acomodadas,
inclusive no que se refere ao reconhecimento do direito a educagédo como legitimo,
ao se envolverem com a pesquisa na escola, engajando-se na superacdo da
ingenuidade.

Leticia, ao ler a citacdo relacionada a proposta do Ensino Médio Politécnico,
narra que as coisas da escola se distanciam das coisas da vida e das coisas

necessarias para o futuro, com foco em assuntos que a gente va usar (Karina).
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A minha fala sobre as mudancas no mundo do trabalho e que a escola é fundamental pra
gue a gente possa compreender isso... Como a Sofia tinha dito... € melhor que a gente
aprenda sobre coisas do mundo do trabalho, ndo s6 coisas que a gente nao vai ocupar.
(Leticia)

Tem muita coisa que a gente vé e a gente nunca vai usar na vida... Muita gente diz assim:
“tu nunca vai usar isso”. (Daniela)

Rafaela reitera que a situagédo comentada por Leticia e Daniela ndo acontece
apenas na Educacao Basica, mas se repete em outros espacos de educacéao formal,

como o Ensino Superior.

Até na faculdade. Tu aprende sobre odontologia, mas sobre outras coisas que as vezes tu
nem tem necessidade de ficar aprendendo. Por isso que as vezes é mais vantagem tu ir
fazer um curso, do que fazer uma faculdade. (Rafaela)

A proposta do Ensino Médio Politécnico preconiza um entrelagamento entre a
vida escolar e a juvenil. Mesmo a escola acolhendo as duas dimensdes, a vida
escolar sempre se sobressai. Apesar de jovens, a competéncia analitica com
relacdo aos tensionamentos e conflitos € muito boa. Desse modo, as a¢bes de
pensar, refletir e pensar sobre deslocam para a libertacdo da ingenuidade e
promovem a emancipacdo. Esses/essas jovens sabem, dizem o que querem e
gostam na escola. Rita, por exemplo, comunica que, no espaco da sala de aula, por
motivos de discussdo, muitos assuntos sdo deixados de lado para aprender as

coisas da escola, o0 que, para ela, compromete o futuro.

Eles deixam esses assuntos, esses tabus, meio de lado... porque muitas vezes, a gente
conversando sobre isso, da briga, bate boca, porque um ndo aceita a opinido do outro.
Entéo eu acho que por isso eles deixam meio de lado. Mas querendo ou ndo, é ruim, porque
dai a gente cresce assim s6 aprendendo aquelas coisas da escola, s6 pra poder passar no
Enem, pra poder ir pra uma faculdade e ai, futuramente, ndo sabe conversar sobre um outro
assunto. (Rita)

Os/as jovens estudantes mostram nao valorizar algumas atividades apenas
em prol da preparacdo para o ENEM ou para o vestibular. Aquelas coisas da escola,
eles querem atribuir outro sentido, seja para a aprendizagem, para a utilidade social
de seus saberes, na direcdo de uma formacéao integral, equilibrada, desalienada e
que estimule a criticidade. Essa formacéo esta presente no Seminario Integrado, na
medida em que a pesquisa na escola é um caminho para a busca e o encontro do
equilibrio, pela capacidade que tem de articular o jogo das linguagens que envolve a

fala, a leitura e a escrita, jA comentado.
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O que eles poderiam mudar €, por exemplo, tem coisas que a gente ndo vai ocupar.
Infelizmente ndo vai ocupar para vida e a gente ta aprendendo. E uma coisa bem-vinda,
com certeza, se a gente tivesse mais tempo de aprender isso também seria uma boa. Por
exemplo, porcentagem e regra de trés na matematica, a gente ndo aprende. Infelizmente é
dificil a gente aprender numa escola. Seriam coisas mais Gteis. E uma coisa que a gente vai
usar. Eu vou seguir para Letras. Nao quero seguir financeiro, mas a gente vai ter uma casa,
a gente vai ter o controle financeiro da nossa casa. Entdo é uma coisa bem-vinda também.
Sao matérias que estdo sendo deixadas um pouco de lado. (Otavio)

E tipo no mercado de trabalho. As vezes nem vamos usar essas coisas. Aprender a fazer
contas de porcentagem seria bem mais interessante do que as coisas que a gente aprende.
(Leticia)

A relacdo pedagdgica no cotidiano escolar foi caracterizada por Stecanela
(2018, p. 942) como uma relagédo coisificada'®’ por conduzir o professor a “desviar o
foco para a mera transmissdo, desconsiderando as expectativas dos estudantes”.
De acordo a autora, os estudantes “ao sintonizarem com as demandas requeridas
pelo curriculo escolar, também nao percebem o valor da docéncia”, ou seja, 0
curriculo pode ser um elemento que coisifica a relacdo pedagdgica.

A narrativa de Eduardo mostra sua expectativa com relagcdo a escola para

além da mera transmissao de conteudo.

Eu queria falar sobre a narrativa (de um jovem do Ensino Médio), eu vou ler um pedacinho:
“Queria ter oportunidade de falar o que penso, sem medo de criticas, dar minha opinido
sobre assuntos ndo muito comentados diariamente na escola, seria bom que nossa opinido
ajudasse a mudar algo em relagao a escola”. Eu acho que, as vezes, um aluno se preocupa
tanto em resolver uma equagdo, mas ele ndo sabe ter uma conversa sobre 0 meio em que
ele vive, uma discuss&o politica ou algo assim. E... as vezes falta mais um meio social do
gue o didatico na escola. (Eduardo)

As narrativas mostram que o/a jovem quer ser jovem, estando no espaco da
escola ou ndo. O conceito de jovem e aluno ndo se equivalem, mas ambos estdo em
relacdo, em uma “dupla condicdo” como afirma Dayrell (2007, p. 1120), “dificil de
ser articulada, que se concretiza em praticas e valores que vao caracterizar o seu
percurso escolar e os sentidos atribuidos a essa experiéncia”, buscando aproximar
os trilhos da experiéncia escolar e os da experiéncia juvenil, a realidade fora da

escola com a realidade dentro da escola.

107 stecanela (2018) usa o conceito de coisificacdo a partir de Freire, 0 qual se apoia na filosofia do
dialogo de Martin Buber na relagéo explicada segundo duas palavras-principio: Eu-Tu e Eu-Isso.
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9.3 NOSSA REALIDADE FORA DA ESCOLA NAO FECHA COM A REALIDADE
DE DENTRO DA ESCOLA.

A realidade néo fecha. A nossa realidade fora da escola ndo fecha com a realidade de
dentro da escola. Tu tem que trabalhar... tu tem que correr atras de outras coisas além da
escola. A realidade do Brasil em si € diferente. Ele é diferente entendeu? Por exemplo:
tentar aproximar mais o que a gente gosta e tentar tornar isso publico. Trazer, juntar tudo
iSso que a gente gosta para dentro da escola. Um ensino mais amplo, mais aberto assim.
Juntar a vida pessoal com a escola, fazer pesquisas livres... (Alfredo)

O jovem e sua vida real ficam do lado de fora da escola? Onde esta o sujeito
e sua vida? Quantas e quais realidades tem o estudante? Conseguimos ser dois
sujeitos? Um na escola, um no papel do professor ou no lugar do estudante e uma
terceira nos demais espacos? Como abrir espaco na escola para que a vida real
entre com o jovem estudante? Os estudantes sdo estudantes apenas na escola?
Sdo jovens apenas fora dela? Os/as jovens estudantes estdo em lugares, em
espacos diferentes, mas nao deixam de viver a juventude, ndo abandonam sua
condicao juvenil e seu jeito de contribuir, de refletir, de duvidar, de argumentar, de
dialogar, de contrariar, de calar enfim.

As palavras de Alfredo evidenciam o entrecruzamento entre a experiéncia
escolar e a experiencia juvenil, reforcando a questdo que desencadeou esta
pesquisa ao pensar criticamente sobre o que se passa e 0 que poderia acontecer na
escola. O pensamento de Alfredo foi provocador de critica desencadeada a partir do
desafio que a realidade lhe apresenta. O exercicio da criticidade convoca para o
estabelecimento de relagbes, para que 0 novo seja imaginado, para que outras
conjecturas acontecam em um movimento inquieto, proprio da existéncia humana, a
qual nao existiria “sem a abertura de nosso ser ao mundo, sem a transitividade da
nossa consciéncia” (FREIRE, 1996, p. 88).

Os/as jovens estudantes expdem, em suas nharrativas, manifestacbes
relacionadas as experiéncias escolares, com o0 anseio de que elas estejam
justapostas, proximas da vida, das necessidades, do cotidiano escolar. O cotidiano
da escola nunca é estanque: ndo se repete, envolve muito mais do que a propria
escola e o que acontece nela. Envolve um movimento permanente e complexo dos
diferentes percursos de vida que se encontram, enfrentam-se, cruzam-se ou até
mesmo se escondem no espaco escolar.

O que sai da escola e vai para casa nao se justapbe. Os mundos nao se

aproximam, mas, quem sabe, de forma individualizada, possa acontecer alguma
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fusdo. Ha situacdes vividas na escola que inquietam uns e outros; ha curiosidades
ingénuas despertadas que ndo encontram espaco para serem exploradas, sendo
que nem todos os/as jovens percebem essa barreira. Para eles/elas, o que € e o que
ndo € da escola esté naturalizado. A escassez de pontos de encontro, de relacgdes,
de ligacbes mais diretas entre o mundo da escola e o mundo dos/das jovens,
seguidamente narrado nos Grupos Focais, pode estar relacionada ao proprio
percurso educacional e a relacdo com o conhecimento. Sera que todos os jovens
estudantes percebem a distéancia entre o que acontece dentro e fora da escola?
Para Dayrell (2007, p. 1122), essa tensdo se manifesta ou ndo de acordo com 0s
percursos escolares e com a forma como cada estudante elabora a tenséo entre ser
aluno e ser jovem, podendo estar marcado “pela participacéo e/ou passividade, pela
resisténcia e/ou conformismo, pelo interesse e/ou desinteresse”.

Os estudos de Pais mostram que “a passagem da sociedade disciplinadora a
sociedade de controlo caracteriza-se pelo desmoronamento dos muros que
garantiam uma autonomia das instituigdes”, ficando cada vez mais dificil distinguir o
dentro e o fora delas. Sendo assim, a oposicdo entre o dentro e o fora se
desestabiliza no mundo pds-moderno, ou seja, “o fora invade o dentro e no fora
também se encontra o dentro, nhum jogo de variacbes de intensidades, de
hibridismos, de artificialidade” (PAIS, 2001, p. 314).

Nessa perspectiva, a escola ndo tem como impedir e invasao do fora no
dentro, mas a narrativa de Alfredo mostra que as estruturas dos muros ainda estao
rigidas e resistentes. Ndo desabaram, mesmo com a logica, por natureza
disciplinadora, o que funcionava no interior dos muros institucionais, estendendo-se
hoje, a todo o campo social (PAIS, 2001).

Os muros ainda ndo ruiram, mas o Ensino Meédio Politécnico almeja
justamente isso, ou seja, o dialogo plural entre a vida escolar e as trajetorias juvenis,

traduzido nas palavras de Angelo e Sabrina.

Muitas vezes a gente estuda uma coisa na escola, mas la fora € tudo totalmente diferente. E
outra realidade. (Angelo)

A gente precisa de um contato com a realidade. Até porque quando a gente for enfrentar
ela, vai ser mais dificil do que agora. (Sabrina)

Desse modo, a escola, como um campo social, tem suas fronteiras

contornadas e permeadas pelo dentro e pelo fora, mas muitas vezes, o sistema de



237

ensino se encontra “alheado da realidade que o rodeia” (PAIS, 2001, p. 315) e os
jovens estudantes, por sua vez, sao largados dentro da escola para que ela os
prepare para o futuro 14 fora.

Além dos muros que insistem em separar a escola do que acontece fora dela,

os/as jovens se deparam com muretas no interior do espaco dentro da escola.

9.3.1 Quando a gente chegar ali fora vai dar tipo um ‘plim”

A gente até estd aqui abrindo nossa emoc¢édo, nossa opinido, mas na hora que a gente
chegar ali fora vai dar tipo um “plim” e a gente vai esquecer isso daqui, e vai voltar a ser a
sociedade ignorante que a gente era. Por isso que eu digo, aquele lado de a gente aprender
coisas que a gente acha chato na escola. Tipo, eu estou achando superlegal o que a gente
ta aprendendo aqui entre nés (nos Grupos Focais) (varios concordam com a cabecga).
Amigos aqui, mas quando a gente sobe la (na sala de aula) € chato. Aqui ta sendo uma
coisa tipo, muito legal, pra mim pelo menos. (Alberto)

A palavra ‘plim’ pode ser associada ao abrir das cortinas aveludadas de um
palco no momento de uma peca teatral. Assim que as luzes mudam e a peca inicia,
cada ator assume seu papel. As representacdes também estdo presentes no
cotidiano escolar. Mudam os palcos, mas a peca segue acontecendo no cenario
escolar. Os/as jovens estudantes identificam os modos de ser e de agir conforme o
palco e a abertura da cortina. No momento do Grupo Focal, sabiam que estavam
envolvidos em uma nova peca, participando de uma cena que permitia maior
liberdade de expressdo, mas, em breve, essa cortina se fecharia, e como um ‘plim’,
entraria em cena outra peca, a qual, de acordo com a narrativa de Alberto seria em
outro palco, onde a interpretacdo a fazer € mais limitada e exige uma postura menos
guestionadora e curiosa, por isso quando a gente sobe 14 é chato.

A pesquisa na escola como principio pedagdgico provoca sair da condi¢do de
alienacdo, por isso a curiosidade critica, no movimento de superagdo do
pensamento ingénuo e preestabelecido. Ademais, a pesquisa instiga acfes de
aproximacao com os objetos a conhecer e “alonga a producdo das condigdes em
que aprender criticamente é possivel” (FREIRE, 1996, p. 26). Vislumbradas essas
condi¢des, a busca por conexdes desloca pensamentos e agdes que comprometidos
com o pensar certo também fazem certo, pois para Freire (1996, p. 34) “pensar certo
€ fazer certo”.

Alfredo participou do Grupo Focal que foi realizado em uma sala de aula

disponibilizada pela coordenacdo pedagdgica da escola. Essa sala se localizava no
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piso inferior do primeiro bloco da escola. A area construida da escola € distribuida
em outros dois blocos, um maior e mais antigo, com trés pisos, e um terceiro bloco
menor e recentemente construido com apenas dois pisos. Essa escola conta ainda
com uma grande area aberta e um pavilhdo de esportes coberto. Considero
importante essa breve descricdo para situar a referéncia que Alfredo faz a quando a
gente sobe Ia.

Participar da discussdo esta sendo uma coisa muito legal, mas, no ambiente
escolar, h4 poucos espagos que oportunizam momentos de expressdo da opinido.
Ao mesmo tempo, Alfredo comunica que ali fora vai voltar a ser a sociedade
ignorante. A ignoréancia, no contexto a que Alfredo se refere, esta vinculada a
‘conservacdo de algumas concepcdes ou de praticas de impermeabilidade”
(STECANELA, 2018, p. 930) que dificultam a porosidade entre as fronteiras que
compde o dentro e o fora, desafiando, de acordo com a pesquisadora, “perceber o
gue se passa nos intersticios do fendmeno educativo” (2018, p. 930). A narrativa de
Denise comunica a presenca dessas fendas, dessas porosidades oportunizadas no
cotidiano escolar.

Eu, por exemplo, falo por mim. Eu ndo sei muito o que ta acontecendo na nossa sociedade
hoje em dia, porque eu ndo acompanho muito jornal ou algo do tipo, mas quando a gente
conversa, naquele pequeno tempo, que é quando os professores tocam no assunto, eu
aprendo muito mais, vendo eles explicando o que esta acontecendo e na discussdo em sala
de aula, do que vendo um jornal, uma revista, ou algo do tipo. (Denise)

A narrativa de Karina, seguida das palavras de Daniela e Rafaela, mostra
alguns sinais de permeabilidade entre o dentro e o fora, com algumas acfes na
busca pelo desmantelamento das fronteiras, mesmo que desencadeadas de forma
isolada na escola.

E meio comentado por cima sobre alguns assuntos de fora, né? Se tu quiser, tu tem que
procurar. N&o € algo discutido em sala de aula. E... a gente fica pensando... (Karina)

E é arealidade... E ndo é discutido... (Daniela)

A gente pensa sozinha, as vezes, em casa... (Rafaela)

Algumas atividades, muitas vezes centradas em acdes de alguns professores,

desfazem ou transpbem os muros que configuram o dentro e o fora da escola. Um



239

exemplo é o Projeto Pulando Janelas!®®, Esses/essas jovens estdo sendo jovens e
constatam que a escola ndo € um espaco para a adaptacdo, mas para a promogao
da intervengdo na realidade, tarefa que, para Freire, € “incomparavelmente mais
complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a
ela” (1996, p. 77). Ora, se essa constatacdo ocorre com relagdo ao espaco escolar,
significa que o0s novos saberes implicam também em escolhas, decisdes e
intervencdes na realidade, ou seja, na “impossibilidade de estudar por estudar”
(FREIRE, 1996, p. 77)

Esse Pulando Janelas, é interessante, ndo sé para a gente, mas para a cidade também.
Porque com o projeto teve aquele ponto turistico que tem em S&o Marcos, que ninguém
sabia que tinha. Entdo tem coisas que ndo envolvem s@ a escola, mas sim a cidade como
um todo. Isso que € importante também. (Elisa)
Além do projeto Pulando Janelas, comunicado por Elisa, que provoca a saltar
de dentro para fora e conhecer melhor outros espacos para além do que a janela da
escola permite apreciar, algumas outras atividades, como a mesa de sabores, sé&o

narradas pelos/pelas jovens estudantes, colegas de classe.

Esse ano era saberes e sabores. Ai, por exemplo, comidas tipicas de antigamente. Entdo a
gente fez pesquisa em casa, com as avds ou pegou uma receita de familia e trouxe. Tem
um caderno do projeto. Cada um tem... e é bem legal! Ai eles selecionaram algumas dessas
comidas com que a gente pudesse fazer numa manhd e a gente iria para a casa de uma
das professoras para colocar em prética esse projeto e depois ia ter visitacdo. (Paula)

Cara! Nessa mesa de sabores a gente pode aprender muito sobre isso. (Afonso)

Fazer todas as refei¢cdes. Tipo era uma coisa que nds estdvamos esperando muito. Por que

ia ser uma coisa diferente, ia ser legal. Era outro ambiente. S6 mudar o ambiente sabe... ja
passa muito. (Laura)

E a gente ia estar aprendendo sobre a cultura, como foi, como era outro ambiente e tal.
(Paula)

Vivenciando uma coisa a gente aprende muito mais sobre ela. (Lilian)

A mesa de sabores foi uma atividade proposta pela disciplina de Histéria e
mobilizou os/as jovens para conhecer a cultura e comidas tipicas de determinados
locais. Essa atividade ndo aconteceria na escola, fator esse, desencadeador de

motivacdo extra entre os/as jovens e seu conhecimento. Muitas vezes o0s

108 O projeto Pulando Janelas é um projeto interdisciplinar, lancado pela Secretaria Estadual de
Turismo em parceria com as Secretarias Municipais de Educacao.
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professores desconhecem essas vibracdes de suas acdes nas percepcdes dos
estudantes. Se o professor ndo percebe, ou ndo contempla, ele continua na sua
condigéo de alienacéo e ndo consegue ver a transicdo do seu ensino nas trajetorias
dos estudantes.

Osl/as jovens estudantes reconhecem as acfes que estabelecem pontos de
conexdo com a realidade e sinalizam aquelas que se desvinculam e demandam um
tempo que eles dizem né&o ter, precisando inclusive faltar até aula para ficar em casa

fazendo os negdcios (Elisa).

Teve um grupo que gazeou um dia para fazer o trabalho. Sim, porque ndo tem outro horario
para se reunir. (Laura)

Tipo, teatro e Portugués tem tudo a ver, mas € preciso ter tempo para se organizar
realmente, para ndo fazer tudo aquilo ficar desleixado. (Paula)

Ai, depois, fica uma porcaria o trabalho e dai é julgado. (Natalia)

Ou como de costume, eles avisam uma semana antes e a gente nessa semana faz as
coisas... (Tatiana)

A narrativa de Otavio mostra a incomunicabilidade entre a escola e outros
lugares. Sinaliza um caminho que apresenta diferentes e contrarias dire¢des, ou
seja, um transito de desencontro. O/a jovem estudante quer que a informacéao
aprendida na escola saia dela e alcance outros lugares, e que o contrario também
aconteca, em uma relagao “vai e volta”. A vida na escola e a vida fora da escola
estdo em situacdes opostas e sem comunicagdo: cada uma em um extremo e o
jovem no centro. Comparado a uma balanca, o/a jovem nessa narrativa se encontra
no centro, procurando encontrar o ponto de equilibrio, uma brecha para a
comunicacdo, mas tem a escola num extremo e o fora da escola em outro. Em
alguns momentos, a balanca pende para o lado da escola e, noutros, para o outro
lado. A informagé&o de fora da sentido a informagé&o de dentro da escola, mas ainda
ha afastamento nessa comunicacdo. Nesse contexto, a pesquisa na escola pode

potencializar o dialogo e a interacdo entre o exterior e o interior da escola.

Porque aqui fala que a pesquisa € um processo que integrado ao cotidiano da escola
garante a apropriacdo adequada da realidade. Entdo a escola alia a pesquisa fora de tudo o
que acontece com a escola. E tudo uma adequac&o, tudo junto. Vamos dizer assim, um
complementa o outro. O que infelizmente é uma coisa que ndo esta acontecendo muito. Eu
ndo sei se o Politécnico é isso, mas que a gente ndo esta tendo tanta pesquisa fora, a gente
ndo esta conseguindo colher tanta informacao de fora, a gente esta s6 vendo informagéo
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aqui da escola. A gente vai para casa, vai fazer o que a gente tem ali fora e volta, tem
matéria e vai e volta e... ndo tem aquela coisa que ah eu estou levando aquela coisa que eu
aprendi na escola estou levando agora para a vida e o que estou tendo de informacgao estou
trazendo para a escola também. Nao estd tendo tanta coisa assim como deveria. E isso.
(Otavio)

A leitura da citacdo referente ao Ensino Médio Politécnico provocou em
Otavio comunicar o que Dayrell registra como concepcdo de aluno construida
historicamente em torno de uma forma escolar, ou seja, 0 jovem que, ao adentrar no
espaco da escola, “deixava sua realidade nos seus portdes, convertendo-se em
aluno, devendo interiorizar uma disciplina escolar e investir em uma aprendizagem
de conhecimentos” (2007, p. 1119).

A vida na escola e a vida fora da escola estdo em vagdes diferentes,
seguindo em dire¢cdes opostas, sem comunicacao. Os trilhos do trem e as vias ndo
se cruzam, ndo tém pontos de intersecdo. Estdo cada uma em um extremo, e o/a
jovem, ora ocupando um vagdao, ora outro. O Seminério Integrado, por meio da
pesquisa na escola, teve a intencdo de conectar esses vagoes, configurando um
entrelacamento pelas redes do conhecimento que possibilita 0 movimento dos trilhos

de acordo com a curiosidade espontanea dos/das jovens do Ensino Médio.

9.3.2 Esquece o que tu aprendeu do lado de fora do portdo. Aqui dentro tu é

outro. Tu € um potinho vazio.

Além de Otavio, Marcia também percebe, na leitura da citacdo recebida, a

distancia entre o aluno e o jovem, entre a escola e o lado de fora do portéo.

Que no papel parece téo bonitinho e facil e ndo foi, ndo €, e esta longe de ser. Quem Ié isso
dai (citacdo relacionada a proposta do Ensino Médio Politécnico, ver Figura 7) pensa que
foi... Nossa! Tinha tudo para dar certo. Porque que ndo deu certo? Porque ndo € assim! T4
bem longe de ser assim! Dentro da escola o que o professor fala é lei. E o que tu aprende la4
fora, é totalmente fatil. Esquece o que tu aprendeu do lado de fora do portdo. Aqui dentro tu
€ outro. Tu é um potinho vazio que eu vou encher do meu conhecimento. (Marcia)

Marcia narra a dificuldade enfrentada na pratica da proposta do Ensino Médio
Politécnico. Identifica que tinha tudo para dar certo e questiona o fato de ter dado
errado. Ela percebe que o contexto da pratica ndo contemplou 0s contextos
anteriores, ou seja, da influéncia e da producao de texto que orientou essa politica.

O Seminario Integrado, como parte da proposta, ndo foi suficiente para articular as
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experiéncias escolares e juvenis com vistas a atribuir sentidos a essa etapa da
Educacao Basica. Ao analisar essa narrativa, a criticidade e as denuncias mostradas
nas palavras de Marcia com relacdo ao lado de dentro do portdo da escola sao
grifadas.

A passagem pelo portdo da escola pode ser comparada a um portal que
conduz de imediato para outro lugar com outra paisagem, outros espacos, outros
saberes pertencentes, de acordo com Marcia, aos professores, pois, para ela, ‘o que
o professor fala é lei’. Nesse sentido, a curiosidade espontaneamente sébia, a
duvida, o questionamento, a pergunta, a expressao dos saberes da experiéncia, 0s
conhecimentos da vida e aqueles socialmente construidos ficam do outro lado do
portal. E como se, ao passar pelo portal, os/as jovens estudantes deixassem do
lado de fora seu ‘pote’ de conhecimento, seu ‘pote’ de saberes e de opinides, seu
‘pote’ da vida e passassem a encher o outro potinho, aquele com as coisas de
dentro da escola.

Como transpor, ruir, desmantelar os muros ou desfazer os portais que
insistem em marcar fronteiras, separando o dentro e o fora? Os/as jovens
estudantes ndo hesitam em imaginar, (re)configurar e (re)construir caminhos. Nessa
perspectiva, recorro a Pais (2001, p. 316), ao afirmar que “as instituicdes sociais
transformam-se — e, nalguns casos, desabilitam-se — por efeito de forcas (de fora)
que lhe sdo exdgenas, mas elas préprias (dentro de si mesmas) revelam uma
capacidade endogena de transformacao: de si mesmas e do que as rodeia”.

Desse modo, com relacdo ao cotidiano escolar, os/as jovens estudantes
mostram em suas narrativas uma capacidade enddgena de sublinhar algumas
mudancgas com vias a reduzir ou romper 0s portais, transpondo 0s muros sem
esvaziamento do ‘potinho’, pois a vida juvenil invadiu a escola. Tornar-se aluno “ja
nao significa tanto a submissdo a modelos prévios; ao contrario, consiste em
construir sua experiéncia como tal e atribuir um sentido a este trabalho” (DUBET,
2006 apud DAYRELL, 2007, p. 1120).

Osl/as jovens estudantes carecem construir sua integracdo em uma ordem
escolar, encontrando “em si mesmos os principios da motivagdo e os sentidos
atribuidos a experiéncia escolar’ (DAYRELL, 2007, p. 1120)

Carla mostra em sua narrativa possiveis integracbes entre a escola e as

coisas do dia a dia.



243

O que a gente ta vivendo no nosso pais... Acho que a gente tem coisas mais importantes
para aprender do que matrizes, por exemplo. Eu acho que discutir sobre a politica, a
economia, coisas do dia-a-dia e que sdo importantes pra nos, querendo ou néo... (Carla)

Tem gente que ja terminou o Ensino Médio e disse que nunca usou aquilo pra vida. Ele (o
professor) s6 da coisa pra ter uma nota, porque ndo da prova nem nada. Ele ndo deu
nenhuma nota. (Rafaela)

Oslas jovens solicitam aulas que dialoguem com suas demandas, com seus
interesses, com 0s conhecimentos trazidos em seu potinho, extrapolando a sala de
aula, e é justamente essa a proposta do Ensino Médio Politécnico. Essas aulas
ainda acontecem de forma bastante reduzida. Assim, imagino que, se vozes de
tantos outros/outras jovens estudantes fossem escutadas, situacdes semelhantes
seriam narradas.

Fabiana faz um relato de situacdo vivenciada na aula de matematica, na qual
sugeriu para a professora usar apenas uma formula. Falou que ela a olhou e
respondeu: N&o! Eu sei. Tu ndo sabe. Dali, tu fica tipo assim... Ta. Na sequéncia,
Raissa complementa a narrativa de Fabiana comunicando que era o0 momento dela
aprender também a visdo do aluno. Para Isis, alguns professores se colocam
apenas no lugar de quem ensina e ndao de quem também aprende. Essa postura nao
configura uma relacdo de mutualidade entre os sujeitos implicados na relacdo

pedagdgica, como defende Stecanela (2018, p. 942).

Passei anos estudando e esse aluno néo estudou tanto quanto eu, ele ndo pode saber mais
do que eu, eu estou certo e ele errado. Eu que estou ensinando. (Isis)

Ao pensarmos os desafios da escola, ndo como momento de crise, mas, de
acordo com as ideias de Canario, como momentos de mutacdo na educacgdo do
futuro, a centralidade estara na “pessoa que aprende, 0 que implica repensar os
modos de trabalho dos educadores” (2006, p. 49). Os/as jovens estudantes
percebem a necessidade dessa mutacdo. Algumas narrativas mostram muito mais
do que a necessidade de centralidade no aprendiz. Elas destacam uma necessidade
de visibilidade como atores envolvidos na propria aprendizagem em articulagdo com
o outro lado do ‘portal’, entendendo, nesse contexto, que o lugar de aprendiz ndo &
apenas do/da jovem estudante, mas de todos os envolvidos nesse processo.

Eduardo procura em si mesmo a motivacdo e o0s sentidos de sua

aprendizagem na experiéncia escolar, poréem percebe que fatores exogenos (de
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fora) desabilitam algumas transformacdes que poderiam acontecer dentro. Ele

identifica uma reacdo em cadeia na qual um lado influencia o outro.

Ja me falaram, muitas vezes, coisas tipo: Ah! Estuda, vé videoaula ou algo assim... e ai eu
penso: eu estou indo pra uma escola, pra ter que chegar em casa e assistir uma videoaula
com um professor que ndo é meu, sobre uma matéria que eu devia ter aprendido dentro da
estrutura que eu tenho? E uma reacdo em cadeia, falta estrutura nas escolas, falta um
professor qualificado, um professor que sabe lidar com o aluno, ele vai instigar o aluno a
estudar, a pesquisar sobre aquilo. Entdo esta sempre girando isso. Um professor que nao
tem a menor vontade de dar aula ndo vai transmitir nada pro aluno. Ele vai dar a minima.
(Eduardo)

Aproximar o dentro e o fora, propésito do Ensino Médio Politécnico, ndo pode
se limitar a deixa-los mais perto um do outro, mais comunicaveis, mais ligados. Isso
ndo sera suficiente. Alguma mudanga podera ser verificada “na medida em que a
escola mudar sua relacdo com o contexto e sO se tornardo efetivas se tiverem uma
traducdo e consequéncias claras no modo como os alunos sao tratados nesse
ambiente”. (CANARIO, 2006, p. 97). Para Souza, Reis e Santos, “os estudos devem
possibilitar aos jovens a possibilidade de mobilizacdo em relacdo ao aprender na
escola articular a experiéncia escolar as suas outras experiéncias significativas”
(2015, p. 10). A narrativa de Joana mostra o que ela vem fazer na escola, o que
esperam dela e o que de fato ela encontra:

Eu venho aqui na escola, e eles (professores), claro, passam conteldo. Isso é importante,
mas eles (professores) ndo me ajudam em alguma coisa. Eles ndo me preparam realmente
pra faculdade. Eles tdo me passando o contelido que tem que teoricamente passar. Mas ai,
a gente chega aqui, faz alguma coisa de errado, e eles falam: tem que vir de casa, a
educacdo. Realmente, eu concordo, tem que vir de casa, mas ndo é sé de casa. Porque eu
ndo vivo s6 em casa. Entdo a minha educa¢do nao vai vir s6 de casa. Eu tenho outras
pessoas ao meu redor. E outras pessoas tiveram uma educacédo diferente da minha. Entdo
eu tenho que saber lidar com todas as opinides, com todas 0s jeitos que existem. (Joana)

O entendimento que Joana tem com relacdo a educacéo remete aos demais

espacos educativos, afinal,

Ninguém escapa da educacao. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos da vida com ela:
para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para
fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a
educacdo. Com uma ou com varias: educagdo? Educages (BRANDAO,
1983, p. 03)
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Na perspectiva de Gustavo e Denise, a relacédo entre a escola, o professor e 0
préprio estudante pode definir ou ndo as motivacdes e o sentido da aprendizagem.

Para Denise, envolve trés fatores, a escola, o aluno e os professores.

Acho que o aluno que esta dentro de uma escola publica e uma privada, por exemplo, ele
pode ter, tipo, sair daqui e ndo ter aprendido nada, ou ter aprendido muita coisa. Eu acho
que ndo é nem a escola, mas o aluno também. E a vontade do aluno. Tudo. A estrutura que
vai ter 1&4 dentro, a qualificacdo do professor e a tua vontade de estudar, tudo vai fazer a
diferenca. (Gustavo)

A escola mostra-se como espacgo de pertencimento, com varios potinhos
rasos, cheios ou extravasados de experiéncias nela adentrando para serem
socializadas nesse espaco. Gustavo narra o vivido na escola, configurado a partir de
uma perspectiva da modernidade, na qual a relacdo pedagdgica experienciada
envolve professor, conhecimento e estudante. Ele reclama por “dimensdes mais
profundas de dialogo, cujas potencialidades podem possibilitar novas formas de
interagdo” (STECANELA, 2018, p. 936). Os fatores apontados por Gustavo sugerem
pensar em uma relacdo pedagdgica reconfigurada, que estabeleca redes de dialogo
potencializadoras de interacdo entre o conhecimento, o professor e o estudante,
permeados pelo ensinar, aprender e pesquisar.

A categoria Escola como laboratério da vida cotidiana é narrada pelos/pelas
jovens estudantes como um espaco que vivencia a identificacdo de seus desafios e
de suas reais necessidades. Percebem as deficiéncias da escola e comunicam gque
ela faz parte de sua vida, mas a vida ndo é a escola. Sinalizam um distanciamento
entre o que acontece dentro e fora dela.

Nesse sentido Carrano e Martins (2011, p. 45) defendem a importancia de
contribuir para que os jovens possam realizar escolhas conscientes sobre suas
trajetérias pessoais e constituir 0s seus proprios acervos de valores e
conhecimentos. A pesquisa na escola pode contribuir na constituicio desse acervo
pessoal, aléem de promover a visibilidade do que acontece dentro e fora do espaco

escolar, superando a homogeneizagao do jovem como aluno.
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10 SEMINARIO INTEGRADO E A PESQUISA NA ESCOLA: UM PORTAL DE
PASSAGEM

Na teoria é possivel, mas na prética é diferente, ou seja, nhem tudo acontece.
Eu acho que na teoria tudo da né? Mas na pratica, dai, ja muda. (Elisa). A narrativa
de Elisa foi seguida da palavra ‘sera’ e acrescida de interrogagao, ambas incluidas
com o intuito de provocar a aceitagdo de que ‘tudo da’ e sinalizar as duvidas que
cercam essa afirmacdo vinculada as mudancas vividas a partir da proposta do
Ensino Médio Politécnico, mais especificamente com relacdo ao espaco do
Seminario Integrado.

Conforme anunciado nos capitulos anteriores, o Seminério Integrado foi
inserido nas escolas de Ensino Médio da Rede Estadual do Rio Grande do Sul, a
partir da politica educacional Ensino Médio Politécnico, vinculada a reestruturacao
curricular da etapa final da Educacdo Basica. O Seminario Integrado teve enfoque
investigativo e foi pensado para articular a escola e a pesquisa, 0S espacos
escolares e 0s outros espacos, 0s estudantes e o cotidiano, fugindo da tradicdo
disciplinar e trazendo uma abordagem inovadora e diferenciada.

A narrativa de Elisa, eu acho que na teoria tudo d4 né? Mas na pratica dai ja
muda, pontua a distancia percebida entre a pretensdo do Governo Estadual com a
politica orientadora das praticas e 0 que ela e seus colegas experienciaram no
cotidiano escolar, aqui concebido na perspectiva de Pais como “uma rota de
conhecimento” (2003, p. 31), com atencao ao que a paisagem, o cenario do Ensino
Médio Politécnico mostra nos meandros do Seminario Integrado.

Neste capitulo, a atencéo esta voltada para a pesquisa na escola, vinculada
ao espaco do Seminario Integrado na dimensdo do tempo da escola, dos
professores e dos/das jovens estudantes respectivamente. Dizendo de outra forma,
inicialmente, trago o Seminario Integrado como aquele que caiu de paraguedas no
curriculo escolar e, consequentemente, ndo agregou nada, e até o tiraram. No
segundo subtitulo, o0 Seminario Integrado € identificado como o Unico momento que
eles (professores) pegam firme na pesquisa, com espaco para pensar e evoluir. Ao
final do capitulo, mostro algumas temaéticas investigadas pelos/pelas jovens
estudantes ao longo dos estudos vinculados ao Seminario Integrado, permitindo

carrilar e recarrilar entre o que é e o que néo é da escola.
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10.1 TIPO... CAIU DE PARAQUEDAS.

Laura expressa na discusséo referente & terceira temética do Grupo Focal o
que aconteceu na sua escola. O Seminario Integrado tipo... caiu de paraguedas na
rotina da escola (Laura). Repentinamente, um novo espaco passou a contemplar o
curriculo do Ensino Médio publico.

A politica publica do Estado do Rio Grande do Sul Ensino Médio Politécnico,
que deu origem ao Semindrio Integrado, analisado neste estudo, foi uma das
iniciativas encontrada pelos gestores na tentativa de reconfigurar o sistema escolar e
a realidade dos/das jovens estudantes, respondendo ao enfrentamento da crise de
sentido que acomete essa etapa da Educacéo Basica.

Ha muitos desafios postos para a educacdo dos/das jovens estudantes. A
escola de Ensino Médio esta aberta e receber um novo publico, todos os/as jovens
até 17 anos, independente de classe social, cor, regido, género; no entanto, “ela
ainda néo se redefiniu internamente, ndo se reestruturou a ponto de criar pontos de
dialogo com os sujeitos e sua realidade” (DAYRELL, 2007, p. 1117).

Nessa perspectiva, o Estado do Rio Grande do Sul, no periodo de 2011 —
2014, com a politica de reestruturacdo do Ensino Médio, buscou uma redefini¢éo
interna, um desvio possivel, principalmente com a estruturacdo do espaco do
Seminario Integrado como um dos pontos de didlogo com o cotidiano, com a
curiosidade, com o mundo do trabalho e com o conhecimento.

Considerando a escola uma instituicdo em movimento, que a0 mesmo tempo
convive com propostas inovadoras e conservadoras, diversas alternativas chegam
até ela, com objetivos de alcances diversos de acordo com o discurso e 0s principios
de cada gestdo. Foi assim que o Seminario Integrado foi implantado nas escolas
publicas do Rio Grande do Sul, pensado e planejado por uma gestdo de perfil

progressista. Para Dayrell (2007, p. 1123):

0 processo de implementacéo e avaliacdo dessas propostas vem colocando
em questdo, de alguma forma, a estrutura escolar, com determinada
organizacao de tempos e espagos, o curriculo e sua adequagédo, o papel
dos atores escolares, dentre outras dimensdes, envolvendo educadores,
pais e especialistas em um debate acalorado.
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Na proposta do Ensino Médio Politécnico, implantada em 2011 e contida seis
anos depois, a organizacdo dos tempos e dos espacos movimentou as escolas e 0s
sujeitos envolvidos. Alguns debates aconteceram, mas outros foram silenciados ou
nao escutados. A narrativa de Natalia mostra que esse novo espacgo, nomeado
Seminario Integrado, chegou na escola, abalando a adequacédo dela e de seus

atores.

As professoras falaram pra gente que eles passaram Seminario Integrado e que se dane.
As professoras que se virem fazer... Que pesquisem... Nem as professoras sabiam como
dar a aula. Tiveram que aprender para poder dar essa aula. (Natalia)

Eles passaram e que se dane € uma narrativa que mostra como o Seminario
Integrado chegou nas escolas e se aproximou dos professores, por meio de
encontros de formacéo promovidos pelas Coordenadorias Regionais de Educacéo —
CRE. No caso deste estudo, os encontros de formacao foram promovidos pela 42
CRE, regido de abrangéncia das escolas envolvidas, em parceria com Instituicbes
de Ensino Superior locais. Na sequéncia, a proposta foi anunciada aos jovens
estudantes.

Ademais, a possivel surpresa de alguns professores diante da
obrigatoriedade e da necessidade de se aproximarem do estudo e da pesquisa que
o Seminario Integrado, com enfoque investigativo, estava direcionando, ajuda-nos a
entender o qudo impactante foi, ou ndo, a aceitacdo e envolvimento com a proposta
para muitos dos sujeitos envolvidos no cotidiano do Ensino Médio. No que se refere
a postura investigativa e ao rigor epistemoldgico da pesquisa, cabe ao professor, de
acordo com Stecanela e Wiliamson (2013, p. 292), “ser o guardido das
competéncias minimas a serem desenvolvidas, numa relacéo ética e politica com as
trés dimensdes do conteudo”, a conceitual, a atitudinal e a procedimental, com vistas
a um equilibrio entre elas, relativo aos investimentos didatico-pedagdgicos.

Stecanela e Williamson (2013, p. 289) destacam que a pesquisa em sala de
aula exige que o professor tenha um desempenho de sua “mais estrita fungéo
mediadora”, através da qual, em muitos momentos, “ele ensina até mesmo o que
nao sabe, pautado na permanente interrogacdo, convertendo-se num professor
pesquisador, despindo-se de suas certezas”. Nesse sentido, o desenvolvimento da
postura investigativa estad intrinsecamente relacionado com a construcdo do

conhecimento de professores e de estudantes, os quais partilham desse processo,
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se fortalecem e fortalecem a acdo pedagogica, estreitando a relacdo com o que
acontece fora dos muros da escola. O caminho para que essa postura se
desenvolva ndo € unico. Muitos atalhos e direcdes diferentes podem ser adotadas.
O Seminério Integrado, como uma possibilidade, foi convocado a estar em sintonia

com a realidade dos/das jovens estudantes, mas nem sempre esteve.

Eles (coordenacdo) passam umas coisas, uma teoria, fazem uma reunido com o0s
professores e eles tem que seguir uma regra, tem um histérico, um plano. (Otavio)

A narrativa de Otavio sinaliza a forma como a proposta foi conduzida,
evidenciando a imposi¢édo dela. Possivelmente, Otavio comunica o0 que escutou de
seus professores e Fabiana contrapfe o0 que esta registrado com o que de fato
acontece.

Outros/outras jovens percebem as politicas flutuantes no cenario educacional
e a disputa de espaco para que uma ceda lugar para outra, ou para que a anterior
seja suprimida e novas orientacdes sejam lancadas ao cenério educacional.

Foi feito tanto que teve Seminério Integrado, mas ele saiu. Entdo acho que se é para ter
Seminario Integrado a gente tem que saber direitinho, néo € sé... (Elisa)

Elisa nos alerta ao que o professor José Clovis ja havia mencionado na
entrevista concedida em outubro de 2017: que o Ensino Médio Politécnico, o qual
incluiu em sua proposta o Seminario Integrado, foi apresentado as escolas pela
Secretaria Estadual de Educacdo, na gestdo 2011 — 2014. O saber direitinho
presente nas palavras de Elisa e interrompido na sequéncia endossa que, de fato, o
Seminario Integrado caiu de paraguedas, como narrado por Laura. Além disso,
mostra a falta de clareza, de orientacdo e de envolvimento com relagdo a esse novo
espaco no curriculo escolar. Contudo, a competéncia investigativa dos professores é
preconizada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao inicial de
professores em nivel superior, presente na Resolu¢cdo N°2 de 1° de julho de 2015,
nas Diretrizes Curriculares Nacionais e na Base Nacional Comum Curricular. Diante
disso, o Seminario Integrado antecipou o que a legislacdo educacional preconizou

mais tarde.

10.1.1 Em questao de estudo nédo agregou nada. SO ia la porque era obrigado.
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Que nem eu tinha comentado |a do Ensino Médio Politécnico. Ano passado foi o Unico ano
que a gente teve Seminario Integrado. E ai, Seminario Integrado na primeira aula ela deixou
claro que a gente ia aprender por trabalhos e a escola ia nos preparar pro Ensino Médio
pros trabalhos que iriam vir. E a gente passou um ano inteiro pra fazer um festival de danga.
Pra chegar no final do ano e apresentar uma danca e o livrinho. S6 que o festival de danga
ndo me agregou nada. Trabalho em equipe, essas coisas, sim. Isso sim. Porque em uma
empresa tu precisa. S6 que em questédo de estudo, ndo agregou nada. Foi um ano que na
aula do Seminario Integrado, pra mim, eu ndo aprendia nada. S6 ia la, por ir, porque era
obrigado. (Gustavo)

Gustavo, estudante do 2° ano do Ensino Médio, mostra sua expectativa com o
anuncio do que seria proposto pelo Seminario Integrado ao longo dos trés anos;
porém, apresentar uma danca e um livrinho ficou aguém do que esperava aprender.
Essa narrativa mostra interpretacdes equivocadas em relagcdo ao objetivo proposto
no projeto do Seminario Integrado. Por outro lado, evidencia a realizagdo da
atividade com colegas, o trabalho em equipe como positivo e alinhado a um futuro.
Enzo, Luana, Camila, Natalia e Rebeca expressam claramente seu
descontentamento com o Seminario Integrado. Suas palavras nos mostram o
Seminario Integrado como um espaco vazio, identificado como ridiculo por Enzo.
Para Luana, nao serviu para nada e, para Camila, foi injusto, uma perda de tempo.

Eu me sentia mal.

E no primeiro ano que a gente tinha danca, o grupo que dancava realmente ia ensaiar. Mas
o grupo de quem ndo fazia nada, ficava andando pela escola. Sem aula. A professora nem
vinha. A professora nem dava bola se tu tava ali ensaiando ou n&o. No final era a mesma
nota pra todo mundo e deu. Ficava com raiva. (Rebeca)

Conforme essas narrativas, o Seminario Integrado estava descontextualizado,
sem o foco no que foi proposto, ou seja, na investigacdo, na pesquisa, ha
aproximacao e articulagdo com o cotidiano. A auséncia fisica e descomprometida da
docente pode ter potencializado a desvalorizacdo desse espaco de estudo. As
memorias de Luana e Sofia revelam sentimentos contraditorios: ao mesmo tempo
em que a raiva estava presente, havia empenho de alguns, mas esse envolvimento

nao era considerado, talvez nem percebido ao longo do processo.

Eu nado consigo nem te explicar, com raiva, porque a gente se empenhava. No caso, 0 meu
grupo, no ano, eu vinha de noite ensaiar, pra representar a turma. Uma parte da turma,
porque eram dois grupos. Entdo, a outra parte, nem ai. Ndo faziam nada e ganhavam a
mesma nota. (Luana)
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A narrativa de Sofia sinaliza o desgaste emocional na relacdo com os/as
colegas e também o gasto financeiro experienciado com o Seminario Integrado

durante sua realizacdo, mas, ao final, destaca realizacao pelo resultado obtido.

Seminario Integrado, além de ter nos causado perda de tempo e de matérias, nos causou
estresse. A Unica coisa que nos causou foi isso. Por exemplo, ano passado, a gente até
tinha tempo pra fazer os curtas e tal. Agora, eu vejo 0s segundos anos que tédo fazendo os
curtas, eles ndo tém tempo pra fazer isso. E acaba sendo muito desgastante pra nos,
porque além de ter sempre responsabilidade de fazer o trabalho, gerou gastos pra nés e
também desgastes com os colegas. Porque é sempre assim, sempre 0s mesmos que
fazem, mas na hora de ter nota, todo mundo quer ter. Ou, quando um pode, meia ddzia nédo
pode. Entdo acabou sendo uma coisa muito desgastante. Tudo bem que, por exemplo, no
final dos curtas, ali no ano passado, acabou sendo bem gratificante pra nds. Mas, no
decorrer disso, a gente ndo conseguiu aproveitar. Durante o processo foi desgastante,
cansativo, desafiador por motivos de tempo, de dificuldade para reunir os colegas, mas o
resultado final foi destacado como ‘gratificante’. (Sofia)

Tais narrativas mostram que ainda faltam espacos para os/as jovens
estudantes serem escutados. O espaco de discussao oportunizado para essa
investigacdo permitiu a escuta, e com ela percepcdes diversas e opostas com
relacdo ao Seminario Integrado. Camila percebe que algumas mudancas, mesmo

aos poucaos, estdo acontecendo:

Aos poucos esta tendo uma mudanca, sabe? Sé que ndo € a grande maioria que aceita
mudar. (Camila)

Os movimentos de conflito gerados a cada nova proposta de gestdo publica,
principalmente quando ela ndo é construida no coletivo, evidenciam resisténcias.
Algumas perduram apenas por determinado periodo; outras sdo suprimidas; outras
tantas, dentre elas 0 Seminario Integrado, sdo descartadas ou desviadas.

Com a mudanca da gestdo do governo do Estado do Rio Grande do Sul,
compreendida entre 2015 e 2018, o Ensino Médio Politécnico ndo sofreu alteracfes
nos dois primeiros anos; porém, a partir de 2017, o Seminario Integrado foi diluido,
desviado ou se perdeu entre as areas do conhecimento. Desse modo, 0 espaco
destinado a investigacdo, a pesquisa na escola perdurou com essa identificacao
pelo periodo de seis anos. O desvio do Seminario Integrado gerou posicionamentos
opostos dos/das jovens estudantes, mostrando que, ao contrario de alguns, esse

espaco potencializa a articulagéo entre a escola e o cotidiano.
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10.1.2 Vai acontecendo que eles vao tirando.

SO que acontece que as matérias que a gente pode pensar, que a gente pode conversar,
gue a gente teria que trocar informacédo tem que ver de um jeito diferente. Vai acontecendo
que eles vao tirando. Tiraram Seminario Integrado que era uma matéria para tu ver isso,
pesquisar as coisas, tu ver de uma maneira diferente. Tiraram. Filosofia e Sociologia que a
gente tem que ver de uma maneira diferente, ainda assim a gente ndo vé. A gente quer
tipo... foca naquilo ali, e aquilo ali tu vai ter que aprender. Mas néo tipo, eu acho que seria
no meu ver, o lugar e a hora de tu ver outras maneiras de pensar. Tu ver alguém que pensa
de um jeito e tu aprender de outros jeitos também. S6 que ndo é o que acontece. E
bonitinho aqui, no papel, mas néo, ndo rende, ndo vai para frente. (Fabiana)

Fabiana explicita varios apelos. Um deles se refere ao jeito diferente para que
Se possa pensar, para que acontecam espacos para conversar. Ora, na narrativa de
Fabiana, o espaco do Seminario Integrado propunha esse pensar, além da
possibilidade de tu ver de uma maneira diferente, mostrando a riqueza da troca, do
dialogo, da interacdo na construcdo do conhecimento. Ainda, sinaliza a distancia
entre o que esta no papel e o que de fato aconteceu no cotidiano escolar em termos
da efetivacdo da proposta do Ensino Médio Politécnico no Rio Grande do Sul, a qual
nao rendeu, ndo foi para frente como tantas outras politicas flutuantes.

Paula e Tatiana identificam o Seminario Integrado estreitamente vinculado a
pesquisa, mas, a0 mesmo tempo, a uma aula, a uma disciplina, afirmando que, na
grande maioria das escolas, ele foi assim situado, tanto por estudantes quanto por

professores, como uma disciplina.

E além do mais tiraram a disciplina de Seminario Integrado que é pesquisa. Que era o que é
voltado para esses projetos da feira e ai ndo tem mais. (Paula)

E um saco na verdade, porque era a disciplina que a gente tinha para pesquisar varias
coisas. Era a Unica aula que a gente tinha para pesquisar. (Tatiana)

Alguns/algumas jovens estudantes expressam em suas narrativas um
potencial de criticidade e um vinculo com a busca pelo conhecimento, que nos
permite novamente colocar em discussdo a expressao de que o/a jovem ‘nao quer
nada com nada’. Fabiana lamenta a perda do espaco da pesquisa na escola,
projetando a sequéncia dos estudos em nivel superior. Mirela e Otavio compartilham

a mesma opiniao.

E aquele, o integrado. que foi tirado agora. E uma perda para a gente, porque € necessario,
porque a gente faz pesquisa coisa assim no dia a dia pro trabalho de faculdade. Como
tiraram isso a gente ndo tem mais uma base. A gente ndo tem como... Vai entrar na
faculdade, por exemplo, vai fazer um projeto e tu ndo tem uma base do que fazer. (Fabiana)
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A gente vai ter que se lascar 14 na faculdade e aprender. (Otavio)

Dai, a gente vai ter que buscar tudo o que devia ter aprendido agora, vai ter que buscar
depois. Até tem uma frase que complementa o que a Sofia falou ‘Creio que a pesquisa nos
leva a uma reflexao cultural e social do cotidiano da escola e também sobre nosso papel no
meio escolar’. Falta isso para a gente. (Mirela)

Considerando as narrativas desses/dessas jovens, é possivel perceber que,
‘entre a acdo de ensinar e o aprender, situa-se 0 sujeito que reivindica estar
implicado e que demanda realizar um trabalho pessoal tendo em vista o seu
processo de constru¢éo como aluno do ensino médio”. (SPOSITO E GALVAO, 2004,
p. 364).

Elisa sugere que seria melhor ter o Seminério integrado e tirar o contra turno,
mas nao atribui a ele a culpa pela ampliacdo da carga horéaria. Camila faz referéncia
a forma como o Seminéario Integrado aconteceu. Para ela, ele deveria ser um
articulador entre a pesquisa como principio pedagdgico e o trabalho como principio
educativo. Para muitos/muitas jovens, o Seminario Integrado foi sinénimo de
ampliacdo da carga horaria, como também um castigo pelo fato de irem a escola no

contraturno.

Eu acho que se fosse bem aplicado o Seminario Integrado, podiam ter posto, ndo sei...
Aberto nossos olhos pro mundo do trabalho. Vamos dizer assim. Que é o que seria o certo
do Seminario Integrado. Direcionar para o0 mundo do trabalho. Ter um periodo a mais pra ter
uma pesquisa vocacional, pra ensinar fazer um documento, ensinar alguma coisa assim,
direcionar pro que tu quer da tua vida profissional. (Camila)

Acompanhada do Seminario Integrado, a proposta do Ensino Médio
Politécnico impds a ampliacdo da carga horaria, sendo necessaria a presenca
dos/das jovens estudantes durante mais tempo na escola. Algumas instituicbes de
Ensino Médio ampliaram o tempo na escola, iniciando suas atividades mais cedo e
prolongando seu término. Outras, porém, mantiveram o horario e acresceram um
turno na jornada semanal dos estudantes. Em 2017, conforme anunciado
anteriormente, o Seminario Integrado foi suprimido, mas a carga horaria permanece
ampliada, desconsiderando o/a jovem estudante — trabalhador. Alguns/algumas
jovens como Carolina questionam o contraturno, mostrando que o0 que vale é a

presenca, o cumprimento da hora.
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N&o sdo avaliadas as aulas. As Unicas coisas, por exemplo que sdo avaliadas no contra
turno sdo as faltas. Se as tuas faltas tém atestado sdo abonadas, se ndo, ndo. Porque elas
praticamente ndo valem nada, s6 para cumprir o horario, a hora que tem que ter. (Carolina)

Isis narra a ocupacgao deste turno, lembra dos/das colegas que trabalham e
também da importancia de estudar. Para ela, mais tempo na escola ndo € sinénimo

de mais conhecimento.

Eu acho assim, que também agora com esse ensino, a gente ocupa uma tarde também. A
gente vem de manha e ocupa uma tarde ou duas néo sei. Ndo sei como funciona. Aqui nés
ocupamos uma tarde. Eu acho meio chato, porque tem pessoas que ndo tém condi¢des de
vir para a escola de tarde. Tem pessoas que trabalham para ajudar os pais, por exemplo, e
ndo tém como vir. Entdo eles acabam acumulando muita coisa e a gente ndo tem tempo
para tudo isso. Claro é 6timo estudar, tipo, enfim, ter esse conhecimento, sé que como é
muita coisa a gente acaba ndo conseguindo fazer tudo. (Isis)

Alfredo, ao escutar as palavras de Isis, na sequéncia comunica a necessidade
de achar um equilibrio. Ainda com relagédo ao equilibrio, Raissa chama a atencéo no
sentido de ndo tratar como se alguma coisa fosse melhor do que a outra.

Enguanto alguns/algumas jovens lastimam a ‘perda’ do Seminario Integrado,
em prol da continuidade dos estudos, outros, como Gustavo, pensam no ENEM e

nos conteldos necessarios para aprovacao em tal exame.

E eu entendo que a gente tem que ter bastante contetdo, porque, querendo ou no, o
nosso futuro é fazer uma prova pra passar numa faculdade. E as vezes s6 pesquisa de
campo, que tem citacdes e tal... eu acho que dai tu vai fazer uma pesquisa de campo, as
vezes tu ndo consegue aprender tanto quanto na sala de aula. Légico que é bom, porque tu
consegue entender de cultura, essas coisas assim sdo interessantes, mas, infelizmente eu
acho que a gente precisa ter muito contetdo pra passar num Enem, numa Federal, e dai na
hora de fazer isso, infelizmente precisa decorar, precisa saber o conteddo. Nao é s6 uma
explicacdo que vai conseguir te fazer passar. Pesquisa de campo ndo me ajuda tanto nisso.
Porque assim, eu vou fazer uma pesquisa de campo, vou dar um exemplo daqui da escola.
Se € um assunto voltado pra historia de Caxias, por exemplo, I6gico que nao vai cair na
prova! E ai eu prefiro, particularmente, ter um trabalho em sala de aula mais focado para
isso. Pode ser até uma pesquisa e tal, mas, com o intuito de pensar no Enem, na faculdade,
porque hoje s6 o Ensino Médio ndo me garante nada. E infelizmente precisa ir pra uma
faculdade. Infelizmente ndo né... Felizmente tem que ir para uma faculdade. (Gustavo)

N&o ha relagédo entre 0 mundo dentro da escola, o mundo fora dela e o exame
do ENEM, mas ha perspectiva de passar no vestibular como objetificacdo da
trajetdria escolar. Otavio mostra naturalizacdo em seu discurso, comunicando que,
para alcancar seu proposito de futuro, € preciso memorizar para saber o conteudo.

Esse/essa jovem estudante ndo atribui sentido as experiéncias escolares a ponto de



255

garantir a compreensao de que “o cotidiano escolar ndo se reduz a um tempo de
preparagao para o futuro” (STECANELA, 2016, p. 676- 677). Nessa perspectiva, a
vida escolar necessita ser entendida como a vida em si e percebida “como um
espaco/tempo onde cada individuo, a seu modo, tem a possibilidade de fazer suas
escolhas, perceber suas preferéncias, tracar seus objetivos, divertir-se, aprender,
interagir, assumindo a autoria de sua trajetéria”.

Desse modo, o Seminario Integrado, ao sair de cena, deixa uma lacuna nos
saberes reivindicados por alguns/algumas jovens com vistas a seus projetos futuros.
Além disso, reduz os espacos de discussao e de pesquisa na escola como principio

pedagogico, limitando os momentos para pensar.

10.2 SEMINARIO INTEGRADO! ACHO QUE AQUELE ERA O MOMENTO PARA A
GENTE PENSAR, FAZER COISAS, TALVEZ, QUE NAO SAO DA ESCOLA.

Como a Sofia e a Laura tinham dito sobre Seminario Integrado. Acho que aquele era o
momento para a gente pensar, fazer coisas, talvez, que ndo sdo da escola. Essa horazinha
ai que poderia parecer muito pouco, mas ajudava, entende? De outras disciplinas ou até o
Seminério Integrado, ajudava a elaborar trabalhos melhores, com mais profundidade no
assunto. Isso foi tirado, de certo modo. N&o que disciplina X seja melhor que disciplina Y,
mas acho que todas deveriam se complementar entende, porque no final todas se
complementam. (Alex)

Alex retoma em suas palavras ecos das narrativas dos/das colegas com
relacdo ao Seminario Integrado e, ainda, mostra elementos que ajudam a analisar a
importancia desse espaco, ndo necessariamente como a Unica possibilidade de
pensar e fazer coisas, talvez que ndo sdo da escola, mas que, para ele, contribuia. A
palavra ‘talvez’ sugere pensar que a escola possa perceber o/a estudante em sua
integralidade, sem afastar o que € e 0 que ndo é da escola. Ha possibilidade de
afastamento temporario daquilo que nédo é da escola? O que € considerado nao
escolar? O/a jovem estudante ndo € estudante apenas na escola e ndo € jovem
apenas fora dela, conforme apresentado em capitulo anterior.

Analisando a narrativa de Alex, na escola, nem todos os momentos, nem
todos os espacos sao ‘para pensar. O espago para pensar esta vinculado a um
momento em especifico? Ou quem sabe a alguma disciplina ou area do
conhecimento? A horazinha a que Alex se refere é o periodo, o tempo destinado ao

Seminario Integrado, o qual, na sua concepcao, contribuiu para aproximar o que
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acontece dentro da escola com o0 que se passa fora dela. Ou seja, o Seminario
Integrado mostrava-se o0 espaco de articulacdo entre esses mundos, essas
realidades. Era 0 momento de eliminar o portal, de extinguir a passagem, usada
como metafora anteriormente. Era 0 espaco e o tempo para buscar respostas a
algumas curiosidades ingénuas que se esforcavam para romper certas barreiras,
mesmo que invisiveis, e trazer para dentro da escola outros jeitos de ser, de se
relacionar, de aprender, de conhecer. Era 0 momento de fazer coisas que, talvez,
nao sao da escola, mas com as quais os/as jovens estudantes podem dar sentido a
ela.

A politecnia, principio organizador da PREM/RS, visa a compreensao e a
transformacdo da realidade pela aproximacdo com o mundo do trabalho e pela
promocdo da formacdo cientifico-tecnoldgica e socio-historica. Tal principio prevé
um curriculo integrado, no qual atores das escolas, instituicbes de formacdo de
professores e 6rgdos gestores estejam envolvidos em um trabalho coletivo (RIO
GRANDE DO SUL, 2011). As palavras de Alex mostram que a légica disciplinar
ainda ndo foi superada, mas apontam o Seminario Integrado como um diferencial,
um articulador entre as experiéncias escolares e juvenis.

Alex também se refere a profundidade no assunto. Nesse sentido, o
Seminario Integrado ajudava, mas nao era tarefa apenas dele, ou seja, sua narrativa
mostra que, na escola, ha que acontecer varios rompimentos, algumas paradas e
até mudancas de rota para poder seguir viagem pelos trilhos do compartilhamento,
em um recarrilar aproximado entre as areas do conhecimento.

Podemos aqui analisar, considerando as narrativas de alguns/algumas
jovens, que os estudos oportunizados pelo Seminéario Integrado permitiram uma
aproximacdo com a curiosidade epistemologica devido a percepcdo da
complementacao entre as disciplinas, da relagao entre os estudos. De certa forma,
h& presenca da interdisciplinaridade nas palavras desse jovem estudante, 0 que nédo
significa sua efetivacdo. Alex seguiu comunicando sobre o espaco do Seminario

Integrado vivido na escola.

Eu senti que teve aquela liberdade, um ponto que todos podiam se unir, entende? Todo
mundo podia fazer uma coisa mais voltada para o dia a dia, uma coisa mais ou menos que
a gente ia usar mesmo. (Alex)
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Algumas percepcbes sdo bastante pessoais, mas a maioria dos/das jovens
narra sobre coisas que iriam ‘usar mesmo’, coisas, para eles/elas, consideradas da
vida. A liberdade anunciada nas palavras de Alex encontra, no Seminério Integrado,
um espaco para a sabia curiosidade, que, até entdo, ndo encontrava lugar nas
coisas da escola. Essas eram feitas sempre da mesma maneira, “por recursos a
praticas constantemente adversas a inovagao”, configurando um campo de
ritualidades, sendo a rotina considerada um elemento basico das atividades do dia a
dia, a qual é entendida como rota, como “caminhos de encruzilhada entre a rotina e
a ruptura [...] passando a paisagem social a pente fino, procurando os significantes
mais do que os significados, juntando-os como quem junta pequenas pecas de
sentido num sentido mais amplo” (PAIS, 2003a, p. 29).

Sofia aprofunda essa questdo e comunica que o Seminério Integrado foi um
espaco de abertura para crescer, evoluir, pensar diferente, “sair da caixinha”,

afastar-se do padréo, abrindo novas possibilidades de ver e de ler o mundo.

Eu acho que o Seminario, ele abria mais nossa mente, sabe? Ah! Vamos fazer uma
pesquisa sobre tal assunto, mas dentro desse assunto pesquisem algo que vocés gostariam
de saber, se identifiquem e facam essa pesquisa, esse desenvolvimento, esse projeto.
Entdo era uma coisa que realmente abria nossa mente. E isso. Eles ndo estavam querendo
tirar filosofia, sociologia, essas matérias que fazem a gente pensar, mas contra essa
posicao de corretinhos, bonitinhos, de s6 obedecer. Ndo que fosse virar uma algazarra, mas
a gente ndo ser tdo... assim fechadinho, com a mente pequena sabe? Eu acho que o
Seminario proporcionava isso. A gente pensar, a gente evoluir. No meu ver. (Sofia)

O Seminério Integrado é percebido de modo bastante semelhante pelos/pelas
jovens estudantes, independentemente do ano do Ensino Médio que frequentam: 1°,
2° ou 3°, mesmo ndo o tendo vivenciado no cotidiano escolar, no caso, os/as
estudantes do 1° ano do Ensino Médio.

Sofia retrata o Seminario Integrado como 0 espago que permitiu uma
experiéncia escolar para além dos saberes sistematicos, apontando significados
proximos a triade do conhecimento de Freire, ou seja, no movimento que parte da
curiosidade ingénua, desloca-se para a curiosidade critica com aproximacgfes a
curiosidade epistemoldgica. O movimento narrado por Sofia, envolvendo pensar e
evoluir, aproxima-se da afirmacéo compartilhada por Stecanela (2018, p. 943), em
que “os atores da escola ndo se conformam em ser apenas objeto da relagao”.
Osl/as jovens estudantes requerem espaco para serem sujeitos ativos e criticos na

experiéncia escolar.
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Além da abertura e da evolugcdo como pessoa, oportunizada pelo acesso a
outros conhecimentos, mencionada por Sofia, Mirela percebe a pesquisa como uma
forma de encontro consigo mesma e com o mundo em que vive. Para ela,
pesquisando a gente consegue se encontrar mais até com ndés mesmos, € como a
gente vive no nosso meio. A narrativa de Mirela mostra indicios de superacdo de um
pensar ingénuo, o qual, para Freire, se agarra, se garante e se ajusta a uma
realidade, com deslocamentos em dire¢cdo a um pensar critico que reconhece a
realidade como processo em constante transformagéo e permanente humanizacéo e
ndo como algo estatico (FREIRE, 2015, p. 111-112). Nessa perspectiva, Mirela
desperta da ingenuidade para a criticidade. Nas palavras de Fiorio (2015, p. 20), “a
consciéncia do mundo e a consciéncia de si crescem juntas e em razao direta; uma
€ luz interior da outra, uma comprometida com a outra”. A narrativa de Mirela
evidencia essa consciéncia e 0 encontro consigo mesma, mas a pesquisa ainda tem
endereco e horario para acontecer na escola.

Lara, que, em 2017, era estudante do 1° ano, ndo vivenciou o Seminario
Integrado, mas narra sobre a pesquisa na escola e o interesse que ela pode
desencadear no processo de aprendizagem, na aproximacdo com a curiosidade
epistemoldgica. Lara situa as diferentes realidades dos/das colegas, como
envolvimento com trabalho e outras atividades, além de mostrar o valor da relacdo
entre colegas para os estudos, no momento da escuta, da socializacdo das
descobertas pela pesquisa.

Aqui, mesmo falando sobre aluno fazer as pesquisas, eu acho que seria legal, que o aluno
ia se interessar, sabe? Porque ele foi atras, ele ia gostar porque ele ndo ia a toa pesquisar
alguma coisa. Entéo... claro! Alguns néo vao ter tempo, ndo iam poder pesquisar porque
trabalham, mas a gente, colegas que sdo amigos vao se interessar pelo fato do outro esta
falando, do que sempre um professor ou uma professora falando 14 na frente porque a gente
cansa. Entdo a gente trazer alguma pesquisa pra sala € muito melhor porque a gente tem
um publico interessado. O aluno se interessa porque é um colega dele indo atras. Entao
talvez va influenciar ele e eu acho isso interessante. (Lara)

Fabiana, estudante do 2° ano, complementa, acrescentando pontos positivos

relacionados a experiéncia vivida no Seminario Integrado em anos anteriores.

Como o Seminario que a gente teve na escola. E uma maneira da gente aprender. A gente
fala de um assunto que gosta, com pessoas que a gente gosta de trabalhar, e, ainda, ao
mesmo tempo estamos expondo para 0s outros, mostrando o que a gente aprendeu e eles
podem aprender também. (Fabiana)
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Moraes (2007) afirma que, ao propor a pesquisa ha escola como acao
primordial, simultaneamente, a linguagem é assumida pelos jovens estudantes por
meio do falar, do ler e do escrever, acdes essas que envolvem aprender. Vivenciar o
Seminario Integrado, para alguns/algumas jovens, permitiu adentramentos e
aprendizagens diversas. Também, comportou conexdes entre as experiéncias
escolares e 0s percursos juvenis, pois as identidades juvenis entram na escola todos

os dias.

10.2.1 Pegar firme na pesquisa.

Foi dessa forma, pegar firme na pesquisa, que Paula se referiu ao estudo
realizado para a Feira Multidisciplinar promovida pela escola. Essa narrativa de
Paula contribui para pensar a pesquisa na escola ainda vinculada a momentos e
acOes isoladas promovidas por algum professor, pela coordenagéo ou pela direcédo
da escola. Ainda nédo esta inserida no curriculo escolar, mas também néo vinculada

diretamente, ou, de forma explicita, ao Seminario Integrado.

Todo ano a gente tem a feira multidisciplinar, ai a gente escolhe uma &rea do conhecimento
e a gente desenvolve uma pesquisa sobre alguma coisa, sobre algum assunto e tem que
apresentar projeto, mas € o Unico momento que eles realmente pegam firme na pesquisa.
(Paula)

Outro ponto abordado por Leticia denuncia a frequéncia de atividades
repetitivas presentes no cotidiano escolar, ao narrar que gostaria de colocar mais em
pratica as coisas, ndo ficar s6 escrevendo, fazer mais pesquisas, pesquisas de
campo. (Leticia). Alguns/algumas jovens aqui representados nas palavras de Leticia
associam a pesquisa a situacbes praticas, como pesquisas de campo, mas, ao
mesmo tempo, mostram conhecer diferentes tipos de pesquisa. Se Leticia conhece
a pesquisa de campo, supfe-se que tenha se aproximado dessa nomenclatura e,
guem sabe, de outras estratégias de construcao de dados, muitas vezes conhecidas
apenas por agueles que tém o privilégio de seguirem seus estudos em nivel
superior.

As narrativas sobre a presenga da pesquisa como principio pedagogico
mostram que os/as estudantes querem um espaco, um lugar para descarrilar, para

desalinhar e sair dos trilhos em busca de tematicas de seu interesse, desvelando
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novas paisagens. A pesquisa na escola ndo precisa estar relacionada a um unico
endereco, a uma paragem pré-determinada, ela pode acontecer de forma mais livre,
com respeito e incentivo a capacidade criadora e curiosamente sabia do estudante,
ou seja, por meio da pesquisa como uma ferramenta de mediacdo pedagdgical®,

tendo em vista 0 processo de construcdo do conhecimento.

E que eu acho que se as pessoas deixassem a gente mais livre para fazer pesquisa, néo
manter a gente sempre alinhado em alguma coisa. Isso ndo vai fazer a gente ter interesse
em continuar na escola. Vao fazer todo mundo desistir. Ndo € a toa que varios alunos
desistem. (Nadia)

A pesquisa como principio pedagdgico ndo esta imbricada, incorporada nos
espacos escolares, ainda ndo faz parte do cotidiano de grande parte das escolas,
mas algumas experiéncias tém acontecido. As narrativas dos/das jovens estudantes
do Ensino Médio do Estado do Rio Grande do Sul, que vivenciaram a pesquisa na
escola, pela via do Seminéario Integrado, mostram ter experienciado diferentes
situacdes e vislumbrado paisagens diversas. Algumas experiéncias contaram com
trilhos desalinhados, causando certos abalos ao longo do caminho; outras tiveram a
oportunidade de contar com linhas paralelas, alargando a capacidade de movimento
pela pesquisa, além de manter, ou até ampliar, a velocidade e o destino planejados.
Certas experiéncias enfrentaram sinais de travamento ou outras modalidades de
controle de trafego, dificultando seguir pelos trilhos da pesquisa na escola, como
sublinha Nadia.

Outro aspecto por ela destacado tem relacdo com o alinhamento vivenciado
em algumas escolas, o qual, nas suas palavras, € um dos motivos que leva jovens a
desistirem de estudar, aumentando, por conseguinte, o indice de evasao escolar. As
amarras do sistema escolar que impedem os/as jovens de ousar, de sair da linha, de
desenhar novos trilhos podem encontrar certas folgas pela via da pesquisa na

escola.

Eu acho que se eles botassem a gente pesquisar mais, seria bem melhor. A gente sabe o
gue esta fazendo e pode trazer para aula alguma coisa, mostrar como se fossemos o
professor e passar para a turma. (Carolina)

109 A exemplo do curso de extensdo da Universidade de Caxias do Sul, Projeto Escola e Pesquisa:
um encontro possivel, ja em sua 192 edi¢do, que visa disseminar a pesquisa de opinido em sala de
aula, convertendo-a em ferramenta pedagoégica para a construgdo de conhecimentos significativos e
pertinentes a realidade das escolas.
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Na verdade, a gente sempre aprende pesquisando, entdo acho importante a gente fazer
uma pesquisa, qualquer outra coisa. Na verdade, hoje em dia, € dificil alguém n&o ter o que
pesquisar, sei la...(Rafaela)

Fazer trabalho de pesquisa com outras pessoas e ndo sempre a mesma mesmice entre a
turma. E pesquisa de campo que se diz? Para projetos, eu acho interessante saber a
opinido das outras pessoas, porque da turma a gente ja meio que se conhece, sabe como
essa pessoa vai se opor, entdo eu acho que seria interessante fazer e saber a opiniao das
outras pessoas. (Paula)

Carolina mostra seguranca e sinaliza saber o que esta fazendo. Afirma, assim
como Nadia e Rafaela, querer pesquisar, mas ainda precisa que alguém os ‘coloque’
no caminho, sinalize os trilhos e indique as paradas. Ainda ndo é uma atitude
independente, autbnoma. Cabe ao professor e a escola intervir, solicitar,
encaminhar, orientar para a descoberta, pela via da pesquisa.

Aliada a pesquisa e ao estudo, a concepcdo de passar para a turma ainda
esta presente, colocando-se como professor, imaginando-se no lugar dele e se
envolvendo na concepcgao de educacgao transmissiva. Essa concepgao, aos poucos,
pode encontrar na pesquisa vincos de fortalecimento para romper algumas barreiras
em direcdo a promocdo da ingenuidade, a qual, na licdo de Freire, “ndo se faz
automaticamente” (1996, p. 29). O educador tem compromisso com a pesquisa ao
viver a pratica de ensinar e de aprender, uma vez que essa, segundo Freire, “pode
deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais
criador” (1996, p. 24).

Desse modo, a forca criadora do aprender, potencializada pela pesquisa na
escola como principio pedagdgico, aproxima professores e estudantes do objeto que
a curiosidade instiga a conhecer pela exigéncia do pensar certo, desencadeando o
“ciclo gnosiolégico” (FREIRE, 1996). Esse ciclo envolve a apropriacdo de
conhecimentos ja existentes e a producdo de novos conhecimentos, ou seja,
conhecimentos construidos e a construir.

Assim, no momento em que docentes e discentes estiverem envoltos pela
forca criadora do aprender, a pesquisa, aliada ao que Freire designara como do-
discéncia, pratica requerida pelos momentos do ciclo gnosiologico, redes de
conhecimento se estabelecem, configurando o vivido por alguns/algumas jovens,
reivindicado por outros/outras, e ainda distante dos/das demais estudantes e

professores.
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Aqui tem mais uma frase que eu achei interessante ‘creio que a pesquisa nos leva a uma
reflexdo cultural, social e do cotidiano da escola e também sobre nosso papel no meio
escolar. Eu vejo por experiéncia que quando o professor C. de histéria e outros professores
dao o conteldo para a gente ir atrds e pesquisar eu me interesso mais. Porque se eu ganho
uma coisa pronta... a professora chega e passa no quadro, muitas vezes, eu ndo tenho
interesse naquilo. Entdo, eu acho que o aluno procurando, indo atrds € mais interessante e
a gente aprende mais. Guarda dentro da gente mesmo. (Thalita)

A pesquisa, sinalizada por Thalita, representa um bau de aprendizagem, no
qual é possivel guardar o que aprendeu. Raissa destaca outras aprendizagens
envolvidas no processo de pesquisa, como a oralidade. Todavia, destaca-se que a
leitura e a escrita também se fazem presentes, pois, de acordo com Moraes (2007,
p. 07) “falar, ler e escrever sdo modos de colocar-se no movimento de pensamentos
gue sdo tanto nossos como de outros sujeitos”. Por sua vez, Marcia ressalta o

respeito a opinido do outro, as diferentes formas de pensar.

Tinha que apresentar (varios sim). Entdo treina a oralidade também. Muito importante, a
gente tinha também na outra escola que treinar a oralidade. Porque € uma coisa que a
gente ndo costuma treinar se a gente ndo apresentar muito trabalho, e € muito importante,
ndo sé na escola, mas quando tu for conversar com qualquer pessoa se tu tem uma
oralidade boa e consegue expressar direito o que tu ta pensando é bem bom. (Raissa)

Claro que o que ajudava isso também era o respeito, tipo... Eu estava apresentando fatos e
tinha gente que pensava a favor daquilo, tinha gente que pensava contra, mas todo mundo
no final tinha que ficar quieto e aceitar. Era um fato. Dai, n&o rolava sempre de ser tranquilo,
as vezes abria uns debates e quase saiam se esfagueando, mas conforme ia passando o
tempo, as pessoas passavam a aceitar aquilo como fato e, tipo, ia acalmando. Eu acho que
a perda do Seminério e disso jA& meio que contribui a essa falta de ter que ouvir o outro e
ndo aceitar como uma verdade absoluta, mas aprender a respeitar. (Marcia) (outros
concordam com a cabeca)

No gue se refere ao respeito, a aceitacdo a diferentes formas de pensar,
Fabiana complementa que nem tudo é do jeito que tu pensa, que tu quer. Tobias
acrescenta que tem realidades diferentes. A pesquisa na escola confere um espaco
inusitado de aprendizagem, ao permitir aos jovens a construcdo de competéncias
argumentativas que os constituem sujeitos capazes de participar “nas reconstrugdes
sociais dos discursos em que estdao envolvidos” (MORAES, 2007, p. 08). Isso
significa aos jovens estudantes afastamento da alienacdo e possibilidade de se
assumirem sujeitos historicos criticos capazes de intervir na realidade, constituindo,
de acordo com Demo (1997), a qualidade politica do educar pela pesquisa. Também
confere a possibilidade de participacdo dos/das jovens em outros espacos de
socializagdo, com criagdo e organizagdo de “novas experiéncias de participagao

social e de intervencao na realidade, mais horizontais e de atuacao local, sem deixar
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de pensar globalmente, anunciando mudancas para o presente da sociedade e dos
préprios jovens” (GIL, 2009, p. 170).

Marcia narra experiéncia de uma jovem que ndo viveu o Ensino Médio
Politécnico e mostra que havia espaco para debate, para guestionamento. Desse
modo, de que adianta um espaco de Seminario Integrado se ndo ha momento de
discussédo? Sera que para que a curiosidade ingénua potencialize a curiosidade
epistemoldgica e a criticidade permeie esse processo, ha que impor um espaco ou
h&d que oportunizar momentos? Talvez os momentos de encontro com as
curiosidades entrelacadas entre as sébias e as epistemoldgicas ndo permitam que

muitos/muitas jovens sigam, como falou Marcia, pensando que a terra é plana.

Esse é do Politécnico. A minha irma estudou antes disso acontecer na escola. Na época
dela, o jeito dos professores, por mais que tenha sido antes e deveria ser mais restringido,
guanto mais antigo mais conservador deveria ser. O professor tinha um plano bem menor
para passar durante o ano. Tipo, tinha um espagco amplo que dava para ter esse debate
tipo... ta, porque que tu pensa assim? Por que aquele pensa daquele jeito? O que fez ele
chegar até esse ponto que ele vé o mundo dessa forma e por que que tu vé o0 mundo mais
um universo colorido? Tinha esse espaco. Agora parece que tem mais nome para tu
pesquisar de gente velha do que interpretar o que eles falavam antigamente e ver que...
porque a gente ndo pensou direito, agora esta acontecendo de novo. Tem uma citagdo que
um professor nosso usou Vvarias e varias aulas assim. Ele ficou batendo naquela tecla para
ver se entrava na nossa cabeca que era: se ndo construissem mais escolas teriam que
construir mais presidios. Agora a gente chegou no que aquele cara tinha dito, mas ninguém
prestou aten¢cdo naquele cara, naquela época. E a gente esta seguindo assim, ele falou que
sei l4. A terra é redonda, mas ainda tem gente que pensa que a terra é plana. E vamos
deixar eles pensarem que a terra é plana, vai.. vai...indo. (Marcia)

Pesquisar por pesquisar ndo é o foco da maioria dos/das jovens estudantes.
Freire nos contempla com a afirmagdo que “a educagdo tem sentido porque
mulheres e homens aprenderam que € aprendendo que se fazem e se refazem,
porque mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes de saber, de
saber que sabem, de saber que ndo sabem” e, desse modo, “saber melhor o que ja
sabem, de saber o que ainda ndo sabem” (2000, p. 40).

No cotidiano do Ensino Médio Politécnico, mais especificamente do Seminario
Integrado, a presenca da pesquisa na escola como principio pedagoégico e a escolha
da tematica foi recorrente nas narrativas dos/das jovens estudantes, mostrando a
significancia de um espaco de articulacdo entre 0o que acontece na escola e fora
dela. As narrativas de alguns/algumas jovens estudantes corroboram, no sentido de
guerer pesquisar assuntos que gostem, estabelecendo a partir desses, conexdes

com o conhecimento ja existente, como rotas para 0 novo conhecimento em um



264

movimento circular ascendente do ciclo gnosiolégico, transitando assim da

ingenuidade para a “curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 1996, p. 29).

10.3 ENTRE O QUE E E O QUE NAO E DA ESCOLA: ESCOLHA DAS TEMATICAS
INVESTIGADAS PELAS SOMBRAS DO SEMINARIO INTEGRADO

Escolher um tema que gosta, eu acho que é melhor do que o professor dar um tema e te
obrigar a fazer uma pesquisa sobre aquilo que tu ndo gosta. (Lilian)

No momento em que somos obrigados a fazer pesquisa sobre um tema, a gente nao
aprende nada sobre aquele tema, s6 decoramos, € a gente ndo absorve nada porque a
gente nao gosta do tema. Quando fazemos alguma coisa que gostamos a gente aprende,
guando ndo gostamos a gente nao leva nada. (Raissa)

Lilian e Raissa mostram a estreita relacdo entre a escolha do assunto a ser
pesquisado e a curiosidade ingénua, a qual, se ndo inibida, mas promovida de rigor
metodoldgico, pode aproximar os/as jovens da curiosidade epistemoldgica. Para
Freire, “como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me
inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino” (1996, p. 85).
Traduzindo essa afirmacdo de Freire para as palavras das jovens estudantes, a
curiosidade que as inquieta, as move para a busca, deslocando para a
aprendizagem, caso contrario acontece apenas a acao de decorar.

Elisa reforca as narrativas anteriores ao relatar que seria muito interessante
pesquisar algo que a gente gosta e poder expor depois, comunicar as
aprendizagens para outras pessoas, sejam elas colegas ou ndo. Moraes, Galiazzi e
Ramos destacam a importancia de que a pesquisa em sala de aula “atinja um
estagio de comunicar os resultados, de compartilhar novas compreensdes, de
manifestar novo estado do ser, do fazer e do conhecer” (2002, p. 19), sendo parte da
construcdo de uma nova compreensao.

Em muitas escolas, a comunicacao das aprendizagens acontece entre os/as
colegas da turma. Elisa comenta sobre a interacdo com outras turmas, com outros
colegas, quem sabe, com outras escolas. Paula ainda destaca a socializagdo como

espaco de encontro, de exposi¢cao para mostrar o estudo e para se mostrar.

Todos os trabalhos que a gente faz, a maioria é tudo em turma. A gente apresenta para a
turma, seria interessante essa interacéo. (Elisa)
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Ah! Tem um trabalho que no ano que a gente faz, a gente vai para a rua literalmente que é
a Parada Literaria. Ai € uma coisa que é bem legal. A gente se exp6e, desenvolve coisas
sobre literatura que nds gostamos, masicas, teatros, enfim e ai a gente vai para a rua. S0
gue o problema é que as pessoas vém o que a gente esta fazendo ali, mas elas ndo sabem
0 porqué, o que que € isso, porque esta acontecendo. Nao tem uma explicacéo prévia sobre
porque a gente esta ali vestida, uns loucos fazendo as coisas! (Paula)

A escolha da temética e a presenca da pesquisa no curriculo da escola sao

destacadas por Enzo como parte do curriculo escolar.

A minha narrativa (escrita por jovens do Ensino Médio) fala que seria bom se os professores
fizessem projetos novos, em que a gente poderia escolher o assunto que a gente deveria
tratar. Mas eu acredito que, esse ano, a gente trabalhou com diversos campos e a gente
teve até uma pesquisa. Entdo eu acredito que esta dentro do que esta inserido no curriculo
escolar. (Enzo)

Quando a escolha do tema ndo é permitida, a pesquisa acontece de maneira
superficial, apenas para cumprimento de tarefa solicitada conforme exemplifica

Elena.

A gente até aprende um pouco mais sobre o assunto do trabalho e tal, mas ndo a
professora dar: pesquisem sobre por exemplo “quadro branco” e a gente vai la pesquisa, vé
um monte de coisa, digita, faz o trabalho e entrega. A gente nao fica indo a fundo
pesquisando, se interessando num trabalho que é s6 para tirar nota mesmo. (Elena)

Sabrina, ao ler a citagao “A pesquisa é o processo que integrado ao cotidiano
da escola garante a apropriacdo adequada da realidade” (PREM/RS, 2011), mostra
que a pesquisa e o conteudo normal, entendido por ela como aquele previamente
definido, listado e apresentado no inicio do ano, estdo bastante distantes do que
acontece no cotidiano. Para ela, as vezes a gente ndo pesquisa a realidade, a gente
pesquisa o contetdo normal (Sabrina), aquele previamente definido pelo sistema de
ensino. Nesse caso, a curiosidade ingénua nao se manifesta de forma espontanea,
nem foi motivada pela proposta do Seminario Integrado. De certo modo, precisou ser
instigada, mobilizada, encontrada para a realizacdo de uma atividade proposta pela
escola apés ser implementada pela gestdo, como anunciado anteriormente.

A educacédo pela pesquisa, na perspectiva de Moraes (2002, p. 88), € uma
das maneiras de incentivar a participacdo dos estudantes no processo de
(re)construcdo do conhecimento. Esse processo, nas palavras do autor, pode ser
entendido “como a produg&o de um conhecimento inovador que inclui interpretagéo

préopria, formulacdo pessoal, saber pensar e aprender a aprender’. Desse modo,
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“educar pela pesquisa € ir contra a copia, a condigao de objeto e a manipulagao do
aluno”. Para Deise, a pesquisa na escola caracteriza uma aula diferente, pois

normalmente é muito cansativo.

Se o professor desse um pouco mais de liberdade para os alunos, eles participariam e iriam
pensar bem mais. E s6 a opinido deles que esta certa. E isso é cansativo na maioria das
vezes. A gente pesquisar as coisas que a gente gosta e eles aceitarem uma aula diferente.
(Deise)

As narrativas de grande parte dos/das jovens estudantes reverberam a
importancia da escolha do assunto a ser pesquisado e sublinha a denuncia feita por
outros/outras jovens, com relacdo a indicacdo de tematicas de estudo, ndo tendo
autonomia na escolha do tema. Esse flagrante da indicios de que, em algumas
escolas, o0 Seminério Integrado apenas aconteceu, a carga horaria foi cumprida, mas
a pesquisa foi vivida de maneira atravessada. Por outro lado, algumas poucas
escolas, ao planejarem encontros de formacdo de professores, ndo apenas do
Ensino Médio, mas do Ensino Fundamental, acompanhando a mobilizacdo de
colegas que atuaram no Seminario Integrado, oportunizaram aos demais
professores formacdes vinculadas a pesquisa na escola.

Penso que essa mobilizacdo, caracteristica de algumas equipes diretivas,
pode ter acontecido com vistas a potencializar a pesquisa na escola, desde o Ensino
Fundamental, e, talvez, com algumas particularidades, na Educacao Infantil. Outro
motivo para essa formacdo pode estar vinculado a crenca, ou ndo, na validade da
pesquisa na escola, ou por existirem professores do Seminario Integrado
compartilhando o vivido com a pesquisa no Ensino Médio, desmistificando ou
elucidando-a, ou ainda por orientacdo da mantenedora, como parte da politica
educacional.

O contréario, ou seja, o desagrado, as reclamacgdes e as queixas!!® também
circundaram as escolas. Muitas particularidades precisam ser consideradas. Vale
destacar que o perfil do professor que atuou no Seminario Integrado foi um
potencializador, ou ndo, da pesquisa na escola como principio pedagogico.
Alguns/algumas estudantes, flagrados nas palavras de Denise e Flavia, optam pelo

nao envolvimento com a propria aprendizagem. Ambas comunicam n&do assumir tal

110 categorizadas por Stecanela (2016 e 2018) como culturas da reclamagao.
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atitude, antes sim adotam a busca e a pesquisa como rotas para o conhecimento e

nao se prendem a desculpas ou comodidades.

Eu li (Tirinha D) e achei interessante uma coisa. Que aqui tem um assunto que a
gente...Calma! Deixa eu tentar explicar...(risos). E que agora eu ndo quero ficar contra a
gente, porque tem muitos trabalhos que a gente pega e a gente, como aqui, ta4 dizendo que
ele nunca conheceu um deserto. A gente nunca foi pra Europa, Estados Unidos e a gente
estuda sobre eles. E aqui ele fala que ele ndo vai pesquisar, porque ele ndo conhece. E ai
eu acho errado. Porque a gente tem que pesquisar pra gente conhecer. Entdo, ele ndo quer
desperdicar o tempo dele conhecendo pra fazer um trabalho, e sim assistindo um desenho.
Entdo, eu acho que as vezes, a gente tem que sim, pesquisar, antes de dizer que nao
conhece. (Denise)

Pois é... a minha é a mesma tirinha dela. Eu concordo com ela, porque na minha opinido
tem alguns alunos que fazem isso. Que as vezes tem tempo, ndo trabalham, nédo faz tal
coisa, simplesmente ndo faz porque ndo quer, ndo quer desperdicar o tempo, e, realmente
faz isso, vai assistir TV. (Flavia)

A pesquisa vinculada ao Seminério Integrado teve diferentes repercussdes e
diversos desencadeamentos ao longo dos seis anos em que foi contemplada no
curriculo escolar.

Thalita mostra a importancia de estudar temas que com certeza a gente
gosta, que a gente tem curiosidade, que a gente trouxe (Thalita). A curiosidade esta
presente na narrativa de Thalita vinculada a escolha da tematica. Para
alguns/algumas jovens, a escolha de um tema de pesquisa nao foi tarefa facil, exigiu
esforco, considerando que a escola tradicional, vinculada meramente a transmissao
de conteudo, dificilmente tem oportunizado este espaco.

Alguns/algumas jovens, aqueles/aquelas cujo vinculo com a escola e com o
aprender esta firmado ha mais tempo, viveram, nesse momento, a oportunidade de
conhecer melhor um assunto de seu interesse, de sua curiosidade, entre tantas
outras atividades e demandas da vida escolar, social e pessoal. Outros/outras
jovens, porém, considerando a heterogeneidade dos discentes, talvez tenham
experenciado o espagco do Seminario Integrado e a oportunidade de escolher um
assunto, estudar e o conhecer melhor, como mais uma tarefa a ser cumprida e
avaliada ao final.

A afirmacdo de Marcia porque a gente é tudo curioso, corrobora Freire (1996,
p. 85), ao defender a curiosidade como direito. A simples transmissédo de conteudo
tem ocultado, quem sabe anestesiado, a curiosidade dos/das estudantes. Para

Freire:
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Com a curiosidade domesticada posso alcancar a memorizacado mecanica
do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o
conhecimento cabal do objeto. A constru¢gdo ou a producdo do
conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade
critica de ‘tomar distancia’ do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-
lo, de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproximacao metédica, sua capacidade
de comparar, de perguntar (FREIRE, 1996, p. 85 - Grifos do autor)

Varios motivos podem ser elencados ao pensarmos a domesticacdo da
curiosidade, como afirma Freire (1996), entre eles, a burocratizagdo do ensino, a
rigorosidade e a padronizacdo do proprio sistema, o tipo de educacdo na qual o
professor ensina e o aluno aprende. O Seminério Integrado contribui para desfazer
as amarras da curiosidade j& domesticada ou castrada ao longo da trajetdria escolar,
na forma da aula constituida na exposicdo do conteudo, no texto, seguido de
perguntas, de questionario, da leitura pela leitura, da copia pela copia.

Paulo se coloca no lugar do estudante que estd acostumado ao método
tradicional, a passividade. Ele mostra conformismo e domesticagdo de sua

curiosidade.

N&o é assim... 0 que vocés querem estudar. Tem que ser 0 que o professor tem que passar.
N&o é assim estudar o que o cara quer. E o que o professor esta passando. Se eu quiser
ver outro assunto eu vou la e procuro em casa. O professor ndo vai ficar passando coisa
para mim. Ele vai passar a aula pra mim. (Paulo)

O espaco do Seminario Integrado teve seu foco voltado para investigacédo da
tematica sugerida pelo professor e ndo 0 que os/as jovens queriam, a curiosidade
ingénua foi ‘calada’, ‘amordagada’ no espaco da escola, mas, para Paulo, em outros
lugares, como em sua casa, é possivel. A curiosidade espontanea, que por meio do
rigor metodologico, mediado por uma educacado problematizadora, nha concepcgao de
Freire, aproxima-se da criticidade, d& indicios, na narrativa de Paulo, de que ainda
se encontra desacelerada no processo de aprendizagem. Desse modo, no espaco
escolar, o lugar do/da jovem estudantes é de ouvinte, sua postura é passiva.

Por outro lado, considerando as palavras de outros/outras jovens estudantes,
0 espaco do Seminario Integrado permitiu uma aproximacdo com o direito de
‘curiosar’, tao distanciado dos bancos escolares, principalmente se pensarmos o
jovem do Ensino Médio, que ha, pelo menos nove anos, frequenta a escola. O
Seminario Integrado ndo solucionou a situacdo enfrentada pelo Ensino Médio, mas
articulou junto as escolas publicas e a¢cbes de alguns professores, possivelmente

simpatizantes dos espacos de pesquisa na escola, a vivéncia de momentos e de
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aprendizagens a partir de tematicas de seu interesse, de seu cotidiano, até entdo
nao experienciadas ou sem espaco para “curiosar’, para saber mais, para buscar
respostas as perguntas que ndo estao nos livros didaticos, nem no planejamento do
professor.

Alfredo e Raissa associam a escolha da temética ao interesse em saber mais,
mostrando “consciéncia de sua inconclusdo” (FREIRE, 2015, p. 102), o que os
coloca como sujeitos histéricos em movimento gnosiolégico, com desafios
permanentes em busca de novos conhecimentos. Busca esta, que, realizada em
comunhao entre educandos e educadores, supera o “intelectualismo alientante” da

pratica “bancaria” e se aproxima do que, para Freire (2015, p. 105), € o “ser mais”.

Quando é algo que tu gosta, que tu quer alguma coisa, tu corre atras e se torna muito mais
interessante. (Alfredo)

Talvez quando tu pesquisa, tu foca naquilo que te interessa mais. Vamos dizer... sobre uma
guerra, e eu sou mais interessada na parte das mortes, da arma. Tu foca mais no assunto
gue tu quer e comeca a aprender mais. Isso! E dai se interessa. (Raissa)

A gente teve até uma pesquisa, entdo eu acredito que t4 dentro do que ta inserido no
curriculo escolar. Acredito que nesse ano a gente ta trabalhando com bastante coisa desse

género. (Enzo)
Além do interesse, do foco e da ampliacdo da aprendizagem, a maior
participacdo em aula é narrada por Otavio, que também destaca 0s saberes prévios,

0s saberes da experiéncia, além da participacdo em aula.

Por exemplo, a gente chega na escola, a gente ja sabe um pouco pra falar, ndo é sé o
professor que chega e isso, e isso, e isso e deu. Ndo. A gente ja sabe. Ah! Mas tem isso
aqui, tem outra coisa também que a gente pode falar do assunto. A gente participa. A gente
consegue participar mais da aula. O professor também aprende. O professor em si ele vai
aprender também, porque tem coisas que ele também ndo sabe. Nao é porque ele é
professor que ele vai saber de tudo, tudo, tudo. Também para ele e para gente. Eu acho
gue é uma complementacdo né, um complementa o outro. (Otavio)

O destaque para o movimento da aprendizagem que envolve tanto o
professor como o/a jovem estudante, mencionado por Otavio, aproxima-se dos
ensinamentos de Freire (1996, p. 28-29), ao sublinhar que “ensinar, aprender e
pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: 0 em que se
ensina e se aprende o0 conhecimento ja existente e o em que se trabalha a producéao
do conhecimento ainda néo existente”. Nessa perspectiva, os momentos do ciclo

gnosiolégico, colocam a curiosidade ingénua, exigéncias de um pensar certo, que,
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com rigorosidade metddica, transita em direcdo aos trilhos da curiosidade
epistemoldgica.

Ainda em relagédo ao envolvimento do/da jovem estudante com a pesquisa,
Lara, inspirada pela tirinha proposta para desencadear a discussdo, associa a

aprendizagem com o processo de pesquisa e a exigéncia que a mesma impde.

A minha tirinha (A) é a mesma dele. Ele fala assim... que ele ndo devia se preocupar com
toda essa questdo de prazo e assunto, e sim com o processo sabe? O que ele aprendeu
com isso? Eu acho que os pais, eles incentivam muito a gente a fazer esses trabalhos
gigantes e eles dizem que na faculdade vai ser até pior, mas querendo ou ndo a gente ndo
quer fazer trabalho grande agora. A gente quer aprender a matéria e eu acho que quando a
gente faz trabalho, tudo bem a gente aprende bem mais do que em aula, porque a gente
pesquisa e ndo é a professora que entrega. Mas eu acho que também a gente se cansa
porgue tem que seguir tanta regrinha que a gente acaba se estressando. (Lara)

A narrativa de Lara chama atencgéo para a presenca dos pais e a perspectiva
de seguir os estudos em nivel superior. A0 mesmo tempo, ela quer viver e aprender
‘agora’, mostrando que, para aprender, ndo basta uma ‘entrega’ do professor, é
necessario que o estudante pesquise, mas que nao seja algo muito complexo. E,
ainda, pesquisar exige seguir ‘regrinhas’, como Elena complementa, ao narrar que €
muita coisinha, € Arial e essas coisas, e isso acaba sendo trabalhoso. (Elena)

O processo de pesquisa oportunizado nos espacos do Seminario Integrado
previa, em sua proposta, a pesquisa como principio pedagdgico. Nesse sentido,
algumas instituicdes, alguns professores vincularam a essa oportunidade a
realizacdo da pesquisa, partindo da elaboracdo de um projeto que visava as etapas
da pesquisa, seguidas do desenvolvimento delas com posterior evento de
divulgacdo. Natalia e Elisa rememoram aproximacdo com a pesquisa viabilizada

pelo espaco do Seminério Integrado no 1° ano do Ensino Médio Politécnico.

As aulas de pesquisa? A gente ndo tinha. A gente chegou no 1° ano aqui e ndo sabia como
fazer uma pesquisa, ndo tinha aula de Seminério Integrado antes. Nunca teve. N&o sabia o
gue €. Nao sabia formular uma pesquisa. Que tem varios passos, tem as hipéteses, o
objetivo geral, ndo sabia o que que era cada etapa. No 1° ano a gente fez pesquisa porque
tinha o Seminario Integrado. (Natalia)

Comecgava no comeco do ano até o fim. Tinha as aulas, também tinha as trocas de
professores. Trocou bastante. A gente estava entrando num ritmo, aprendendo tudo aquilo
gue era Seminario Integrado e depois trocou a professora e a gente ficou um pouco perdido.
(Elisa)

Natalia e Elisa, no momento desta narrativa, em 2017, estavam no 2° ano do

Ensino Médio e ndo viviam mais o Seminario Integrado. Tiveram essa experiéncia
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apenas em 2016, quando cursavam o0 1° ano. As etapas da pesquisa ainda estéo
presentes em sua narrativa, mostrando aprendizagens e contrapondo a
“decoreba”!! que os/as jovens tanto enfatizam. Se essas etapas estdo presentes,
podemos considerar que a aprendizagem aconteceu, que o conhecimento foi
construido, que a experiéncia escolar de pesquisa foi significativa.

Ao pensar em quem seriam 0S sujeitos pesquisadores, alguns/algumas
estudantes ainda n&o se identificam como tais. Carlos narra que deviam ser 0s

alunos. Mas, imediatamente, Elena contrapde.

Como sujeitos pesquisadores eu vejo os professores, nem professores, alguém bem “mais
alto”, professores que impde o que a gente tem que estudar ou ndo. Meio que fazem nosso
curriculo. (Elena)

Ainda estamos distantes da pesquisa como principio pedagdégico. O
Seminario Integrado foi uma tentativa real de fazer a pesquisa acontecer na escola
publica, mas, como toda politica, ndo garantiu sua efetivacdo. H4 muitos fatores
envolvidos. Podemos considerar desde o contexto da influéncia desta politica até o
contexto de sua pratica. Os/as estudantes e professores envolvidos neste processo
da pesquisa, apresentaram diferentes niveis de envolvimento, desde os mais
superficiais e indiferentes, até os mais engajados e inteiros na articulagcdo da
proposta. Natalia, Laura e Paula corroboram essa ideia. A experiéncia vivenciada
no Seminario Integrado permitiu identificarem a pesquisa na escola e as
possibilidades que esta metodologia permite, inclusive, no que se refere ao sair da

sala de aula e ocupar outros espacos da escola.

A gente tinha tempo para pesquisar. (Natalia)

Era a Unica aula diferenciada que a gente tinha para fazer uma pesquisa nos computadores
e tal, saia da sala. (Laura)

E querendo ou ndo nos preparava para esses projetos. Porque até entdo a gente vinha do
Ensino Fundamental onde era totalmente diferente e ndo tinha essas propostas de
trabalhos, e aqui a gente se preparava mais. (Paula)

Por que nao pesquisar na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental? Por
que apenas no Ensino Médio? De que preparacdo Paula fala? A que aula

diferenciada Laura se refere? A pesquisa como uma possibilidade de aula diferente,

111 Memorizagao de informacdes.
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de aproximacéao entre os mundos de la e de c4. O mundo dentro da escola, e o outro
mundo fora dela. A passagem de um cenario do regramento, do silenciamento, da
tarefa, do medo, para um cenario com outras regras, com conversas, com trocas,
com possibilidades de escolha, com tarefas diferentes, com buscas, com outros
medos, mas com a pergunta, com a indagacdo, com a curiosidade, com a leitura,
com o encontro e com alguns desencontros.

As orientacBes recebidas na proposta de estudos do Seminario Integrado
estiveram préximas da oportunidade de realizar investigacdes a partir de uma
tematica. Muitos/muitas dos/das jovens estudantes narram que ndo lhes foi
oportunizado escolher a tematica a ser estudada; outros/outras expressaram a
opcéo pelo assunto e o tipo de pesquisa realizada. Desse modo, diversas tematicas

foram investigadas, envolvendo diferentes areas do conhecimento.

10.3.1 Temaéticas investigadas

Figura 10 - Nuvem de palavras
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Fonte: Elaborado pela autora.

A nuvem de palavras apresenta tematicas pesquisadas pelos/pelas jovens no
Seminario Integrado, além daquelas que Ihes interessam estudar. Rita contextualiza
0 Seminario a partir do vivido em sua trajetoria por outros espacos escolares e

detalha a forma como foi desencadeado, aproximando-se do contexto da pratica
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mencionado por Stephen Ball e Richard Bowe (apud MAINARDES, 2006) e do que a

proposta previa nas orientacfes encaminhadas para as escolas.

Eu ndo estudava aqui ano passado. L4 na minha escola a gente tinha o Seminério. A gente
passou o primeiro trimestre inteiro tendo aulas tedricas, sobre como achar um tema, como
entrar mais aprofundado nesse tema, porque tu pega um. Sé que tem varios outros tépicos
que tu pode estudar. Entéo, se tu pegasse esse tema e nao falasse sobre todos os topicos,
o teu trabalho nao ficaria completo. Entao, a gente soube como se aprofundar mais sobre
como fazer assim. E todos os trabalhos que o Ensino Médio fez, eram trabalhos que
poderiam ser agregados na escola. O meu era pra aproveitar a agua da chuva pra
descargas no banheiro, porque gasta muito, entdo, podia usar pra outras coisas. Entdo, a
gente fez esse projeto, a gente fez uma magquete. A gente fez um negdcio que eles ficaram
com esse projeto la para futuramente realmente poderem usar. Entdo, eu acho que isso
seria um trabalho, assim, um seminario mesmo, e ndo uma danca. (Rita)

Rita critica a proposta da escola atual, vinculada a danca. Para ela, um
seminario mesmo envolve aprofundamento tedrico, o qual ela ndo consegue
identificar na danca pela danca. Thalita, estudante do 3° ano do Ensino Médio,
retoma a questao da tematica e narra o que pesquisou no 1° e 2° anos, pois, em
2017, conforme mencionado, o Seminario Integrado foi ‘dissolvido’ entre as areas do

conhecimento.

Eu pesquisei sobre a evasdo escolar num ano. No outro ano foi sobre drogas. Vamos
dizer assim o que uma pessoa drogada traz para a sociedade e o que a sociedade pensa
dela. (Thalita)

Méarcia também lembra as tematicas estudadas e menciona o foco dado a
investigacdo ao longo dos anos em que o Seminario Integrado esteve vinculado ao

curriculo do Ensino Médio.

Eu tinha pesquisado sobre aquela parte de tabus e tal, era um tema bem amplo. Conforme
os anos foram passando eu fui focando. Um ano era mais sobre o tabu de falar sobre
drogas, 0s outros sobre a sexualidade e o outro sobre gravidez na adolescéncia. Foi
diferenciando tudo dentro do tema maior. (Marcia)

Alguns/algumas jovens rememoraram as tematicas estudadas a partir do
proposto pelo Seminario Integrado; outros/outras, porém, perceberam, ao longo dos
anos, que nao deveria ser qualquer trabalhinho. Desse modo, é possivel identificar

gue o/a jovem estudante quer mais e n&do sempre 0 mesmo.

As vezes a gente pode escolher o tema relacionado, tipo aquele estudo que a gente fez dos
motores em Ciéncias. (Lucas)
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Eu como gosto da area de salde mental, de Psicologia, eu pesquisei a depresséo, a
ansiedade... Esses problemas de saude mental. (Sabrina)

As narrativas de Lucas e Sabrina tratam dos assuntos envolvidos nos estudos
do Seminario Integrado, cada qual direcionado para o que gosta, 0 que quer saber
mais. Lucas, aproximando interesse na area da mecéanica, da Engenharia; e
Sabrina, com foco nas teméticas da Psicologia. A investigacdo proposta no
Seminario Temético também oportunizou aos jovens que puderam escolher a
tematica e conhecer melhor uma futura area de atuacéo profissional, aproximando-
se, assim, de um dos objetivos do Ensino Médio Politécnico, no que se refere ao
mercado de trabalho.

A mesma situacdo é apresentada por Natalia, mas, além do tema, ela
identifica o tipo de pesquisa, explicita que foi elaborado questionario para conhecer
melhor essa realidade, indicando a realizagcdo de uma pesquisa de opinido para ter

conhecimento de como acontece mesmo.

Pesquisando a gente vai ter algum conhecimento da realidade, do que acontece mesmo.
Por exemplo no Seminario a gente fez pesquisa de campo, algo que a gente tinha que
fazer. Ai ia nas ruas, conforme a &rea, e a gente fez uma pesquisa. Nés fomos em uma
academia, a gente distribuiu questionarios. Entdo temos um conhecimento da realidade de
como acontece mesmo. (Natalia)

Para Elena, ter a oportunidade de escolher o assunto, a partir de um tema

amplo indicado pelo professor, também foi relevante.

Tipo assim... queria ter aula mais interessantes e tal, fazer pesquisa de campo com o tema
gue a gente escolhesse. Depois que aconteceu uma feira de ciéncias, eles deram cultura
geral. A gente podia escolher qualquer tema dentro desse assunto. Dai foi legal. (Elena)

Daniela ndo experienciou a pesquisa no Seminario Integrado, mas, se tivesse
essa oportunidade, destaca, em sua narrativa, o estudo que faria, mostrando sua
sensibilidade diante da realidade atual no que se refere as questbes humanitarias. A
narrativa de Daniela nos mostra que podemos conjugar o verbo esperanca:

podemos ‘esperangar’ diante da preocupacgao revelada.

Eu pesquisaria causas humanitarias, que como tudo aquilo que ta acontecendo, as
guerras na Siria, a rivalidade entre os EUA e a Coréia, todo esse tipo de coisa que na
verdade parece que ndo estd colocando o ser humano na frente sabe? Parece que eles
estdo nem ai pro ser humano, nao estao se preocupando com as pessoas que vao morrer,
as pessoas que estdo morrendo, a causa que isso esta trazendo pro mundo, porque
ninguém, ébvio, ninguém gosta de ver morte, ver guerra, sangue, ninguém gosta. (Daniela)
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Para alguns/algumas jovens, o Seminario Integrado néo teve sentido, passou
despercebido, como para Afonso, que, ao ouvir as colegas, falou Meu Deus! Nem
me lembro desses trabalhos de Seminario. Para Afonso, foi mais uma tarefa
cumprida.

As palavras de Luana, motivadas pela leitura da narrativa de jovem que
participou do estudo exploratorio e foi desencadeadora de um dos momentos de
discussdo do Grupo Focal, mostra-nos que a pesquisa esta ancorada em outra
proposta, um projeto para toda a escola, que faz parte do curriculo do Ensino Médio
do 1° ano, no caso, a danca, e do 2° ano, o curtal’?.

No primeiro ano a gente teve a danca. E dai tinha uma pesquisa. Porque aqui fala sobre
pesquisa. Teve uma, mas nao foi uma que todo mundo se envolveu, a gente era colega.
Tinha que fazer nas normas da ABNT. A gente tinha que pesquisar sobre a danca que a
gente ia fazer. A maioria ndo se envolveu com a pesquisa. S6 dangou, ou nem dangou. Ai
tinha gente que tinha muita vergonha. A profe dividiu entdo pra pesquisar, e dai, ndo
pesquisou... foi bem dificil pra fazer a danga, pra chegar I4 teve muitas brigas. Nao s6 no
Nosso grupo, mas, nos outros. Ai depois teve o curta. O curta também teve uma pesquisa.
E que também n&o era todo mundo que pesquisava. Mandava pra um e dai, ia montando o
trabalho. N&o era uma pesquisa que envolvia todo mundo, uma integracdo de todos.
(Luana)

Além das teméticas expressas pelos/pelas estudantes, Sandra, coordenadora
pedagogica do Ensino Médio da 42 CRE, lembra de outros assuntos pesquisados
nos espacos do Semindrio Integrado, os quais foram socializados em eventos

organizados por iniciativa das préprias escolas.

A gente visitou algumas mostras, ndo conseguimos ir em todas, mas eram pesquisas
voltadas a todos os campos. Votados a salde, bastante, relacionadas a praticidade do dia a
dia. Lembro que umas meninas pesquisavam a questdo de poder sair de casa com um
calcado e tivesse a possibilidade de trocar o salto desse calcado durante o dia de
acordo com o0s eventos. Iria para o trabalho com uma sapatilha, depois para um evento de
noite e colocava um salto naquele calcado. Elas ndo conseguiram concluir porque a
estrutura do sapato precisaria de mais estudo. Outros alunos que ganharam mostras, como
de Sao Marcos, Antdnio Prado, eles trabalhavam com tijolo ecoldégico. Outros meninos de
Nova Roma que organizaram luva que poderia estar no trabalho da agricultura e
conseguir utilizar o celular sem precisar tirar a luva. Tinha de todas as areas. Trabalhos
muito bons. (Sandra — 04/12/17)

Nessas narrativas, observamos a diversidade de tematicas de interesse

dos/das jovens estudantes. Tais assuntos ndo sao contemplados no curriculo formal

112 Os estudantes organizam um filme de curta metragem, desenvolvido ao longo do ano e exibido
nas ultimas semanas como culminancia do projeto.
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do Ensino Médio, mas sdo temas dos eixos transversais!®. Mesmo que 0s
professores orientem a area do conhecimento, ou mesmo uma tematica mais ampla,
os/as estudantes narraram se sentirem entusiasmados com a escolha de um
assunto a partir de um tema maior. Alguns/algumas jovens estudantes socializaram
seu estudo em projetos e mostras organizados anualmente por instituicbes de
Ensino Superior: Projeto Engenheiros do Futuro - ENGEFUT e Mostra Cientifica e
Tecnolbégica das Escolas de Ensino Fundamental e Médio da Serra Gaucha -
MOSTRASEG, ambos promovidos pela Universidade de Caxias do Sul, e Mostra de
Ciéncia e Tecnologia - MOSTRA IFTEC, organizada pelo Instituto Federal do Rio
Grande do Sul — Campus Caxias do Sul.

Analisando as palavras dos/das jovens estudantes e da professora Sandra, as
tematicas apresentadas tém diferentes direcionamentos, mas a presenca da
inovacado e da criatividade na busca de solu¢des perpassa por todas elas. Ademais,
a consciéncia pela busca do bem-estar do outro sugere pensar que os/as jovens
estudantes estdo atentos, observam o que a realidade apresenta, e, sensibilizados
com suas necessidades, apropriam-se do conhecimento para transforma-la.

Talvez, o enfoque investigativo, pela via da pesquisa nha escola, no espaco do
Seminario Integrado, ndo tenha, de fato, potencializado a aproximacéao efetiva com a
curiosidade epistemoldgica, mas a vivéncia do processo, expressa nas narrativas,
permite constatar que, na maratona pelo conhecimento, a curiosidade ingénua, com

alguma insisténcia despontou, e a criticidade se deslocou, movimentando-se.

13 Eixos transversais: Acompanhamento Pedagdgico, Meio Ambiente, Esporte e Lazer, Direitos
Humanos, Cultura e Artes, Cultura Digital, Prevencéo e Promogdo da Saude, Comunicagéo e Uso de
Midias, Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econdmica e Areas da
Producéo.
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11 OS PONTOS DE CHEGADA: CONCLUSOES POSSIVEIS

Uma coisa é a travessia: outra coisa é ter chegado. Uma coisa é a entrada:
outra coisa é a saida. E que, na chegada, uma nova travessia comeca, que,
de certo modo, desconstréi o ja sabido e o ja atravessado. Travessias sao
superacdes, nao conclusdes. Aprender para aprender mais. (MARTINS,
2014, p. 71)

Finalizando a trajetéria vislumbrada desde a plataforma de partida, depois de
percorridos os trilhos pelas vias, paradas e estacOes, com paisagens apreciadas,
descritas, interpretadas e analisadas ao logo do cenario apresentado, chegamos a
altima parada e ao momento de olhar para o percurso feito, a fim de retomar o
caminho.

A motivacao para a realizacdo dessa viagem partiu da escuta e da atencéo a
minha curiosidade ingénua, através da qual foram acionados mecanismos
metodoldgicos e tedricos com vistas a mobilizar e mediar a busca por respostas. O
deslocamento da ingenuidade para a criticidade aconteceu ao longo dos estudos e
de modo progressivo com o adentramento no cotidiano escolar dos/das jovens do
Ensino Médio, cujas palavras, emprestadas como matéria-prima, foram cuidadosa e
rigorosamente analisadas. Isso promoveu encontros com 0S conhecimentos ja
existentes acerca dessa tematica, com alguns dos quais ainda ndo havia dialogado.
Essa transitividade gradativa, e por vezes ténue, permitiu aproximacdes com a
curiosidade epistemoldgica, gerando um movimento em busca do conhecimento
ainda ndo existente ao provocar conexdes com 0 pensar certo, com o pensar sobre,
deixando gradualmente o lugar da ingenuidade rumo ao de um novo conhecimento,
que, agregado aos ja construidos, promove a¢fes de emancipacéo e transformacéao
rumo a uma nova curiosidade.

O afastamento da ingenuidade aconteceu a medida que redes conceituais
foram construidas em uma espiral crescente que marca 0os momentos do ciclo
gnosiolégico trilhado nas acdes de ensinar, aprender e pesquisar rumo ao pensar
certo. Esse processo foi vivido durante a construcao desta tese, mantendo vigilancia
constante ao longo do caminho, cujos trilhos conduziram entre o carrilar e 0
descarrilar, rumo a curiosidade epistemol6égica expressa ao vislumbrar alguns

pontos de chegada, mas néo o final da viagem.
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Ao analisar retrospectivamente a travessia realizada, retomo a questdo que
desencadeou e aqueceu 0s motores para a partida dessa investigacdo na qual se
buscou compreender: de que forma o Seminario Integrado articula a experiéncia
juvenil com a experiéncia escolar, considerando o movimento da curiosidade
ingénua, com deslocamento para a curiosidade critica e aproximacfes com a
curiosidade epistemoldgica, possibilitando um enfretamento da crise de sentidos do
Ensino Médio.

A jornada em busca de respostas envolveu a escolha da sociologia da vida
cotidiana como postura orientadora constante, por tomar o cotidiano como “alavanca
do conhecimento” (PAIS, 2003a, p. 16). A decisao pelo estudo exploratério, embora,
aparentemente um pouco precipitada pela ansiedade de adentrar no cotidiano
dos/das jovens, potencializou a aproximacao com 400 estudantes do Ensino Médio
da regido de abrangéncia da 42 CRE, e permitiu definir outros percursos de pesquisa
gue ndo haviam sido programados. Foi entdo que os Grupos Focais com jovens
estudantes e as entrevistas semiestruturadas com gestores administrativos e
educativos foram planejadas nas paradas para a obtencdo dos dados, seguidas das
vias de tratamento dos dados coletados, permitindo que as fontes orais
constituissem a matéria-prima para a realizacdo de uma histéria interpretativa, muito
raramente possivel com a utilizacdo de outras fontes tradicionais (PAIS, 2003a).

Ao longo da viagem, a triade do conhecimento nomeada por Freire como
curiosidade ingénua, critica e epistemoldgica foi uma das principais sinalizacfes
tedricas que acompanhou o carrilar, o descarrilar e o recarrilar dos trilhos desta
investigacdo. Ainda no periodo de definicdo da tematica de estudo, a inquietacao
pela pesquisa na escola e pelo cotidiano dos/das jovens estudantes estava
claramente presente como um dos rumos dessa jornada, mas a ancoragem na
triade do conhecimento se deu durante um Seminario de estudos do Curso de
Doutorado, o qual teve como um dos focos a obra “Cartas a Cristina: reflexdes sobre
minha vida e minha praxis”, de Paulo Freire. Lembro que, ao encontrar as palavras
de Freire “E enquanto epistemologicamente curiosos que conhecemos, no sentido
de que produzimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente 0 armazenamos
na memoria” (2013, p. 183), muitas interrogacdes cercaram o objeto de investigacao,
permitindo que minha curiosidade ingénua, metodicamente rigorosa, se fizesse
epistemoldgica. A provocacao de Freire seguiu linhas adiante, afirmando que, em

consonancia com a natureza social e histérica em que me constituo, sou desafiada a
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ir mais além dos questionamentos em torno “do que faco, de como fago, de com que
faco o que fago” e avangar para perguntas consideradas fundamentais: “a quem
sirvo fazendo o que fago, contra que e contra quem, a favor de que e de quem estou
fazendo o que faco” (2013, p. 183).

Desse modo, encontrei um jeito de lidar com a minha curiosidade analisando
a curiosidade do outro: no caso, dos/das jovens estudantes por meio das narrativas
de suas experiéncias escolares vinculadas a pesquisa no cotidiano da escola. Ao
longo da escuta e andlise das narrativas, foi possivel perceber a presenca da
ingenuidade com deslocamentos para a criticidade. A curiosidade epistemoldgica é
perseguida por parte dos/das jovens, que em alguns casos a encontram, ou seguem
proximos a ela. HA momentos em que os/as jovens se aproximam dela superando a
ingenuidade. Porém, em outros, ela é idealizada e expressa na vontade de saber
mais, de entender determinados conceitos, mas ndo ha sinais de deslocamentos e
de rigorosidade metddica para tal.

A pesquisa na escola foi narrada e vivida por alguns/algumas jovens
estudantes na proposta do Seminario Integrado, talvez ampliando a crise de
sentidos que essa etapa da Educacédo Basica enfrenta ha algum tempo. Por outro
lado, alguns/algumas jovens experienciaram, por meio do Seminario Integrado, a
pesquisa na escola como um espaco articulador da experiéncia juvenil com a
experiéncia escolar, além de provocar uma estreita articulacdo entre o cotidiano
escolar no Ensino Médio e os contextos de vida, oportunizando, assim, um melhor
enfrentamento da crise de sentidos do Ensino Médio. Por meio da pesquisa,
alguns/algumas jovens tiveram a oportunidade de organizar acfes, entrar em
contato com pessoas externas a escola, se aproximar de estratégias de pesquisa,
buscar informacdes em outros espacgos, estudar assuntos de seu interesse, dar
sugestdes, aprender a formatar um texto, seguir algumas normas da ABNT,
apresentar resultados de suas descobertas, entre outras aprendizagens.

A confirmagdo da tese, anunciada ao vislumbrar a plataforma e suas
movimentacodes, foi possivel a partir das narrativas de jovens estudantes que deram
sentido a algumas aproximagdes com a curiosidade epistemoldgica a partir das
categorias que emergiram dos dados obtidos ao longo do caminho. Dizendo de outra
forma, com intencdo de indicar alguns encontros possiveis, mas também
desencontros que possam suscitar curiosidades em outros pesquisadores e dar

continuidade ao desenho de outras vias, retomo as categorias que definiram o rumo
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dos trilhos percorridos durante o trabalho: Escola é assim! E isso e ponto. E isso e
pronto.; Desde pequeno a gente € acostumado a ir, ir, ir, € nunca perguntar as
coisas!; “Entre passado e futuro: tempo de agora e novos horizontes”; “Escola como
laboratério da vida cotidiana: uma oficina em movimento, entre regulacdes e
(des)regulactes”; e “Seminario Integrado e a pesquisa na escola: um portal de
passagem’.

Ao perceberem que a escola é assim e pronto, que € isso e ponto, os/as
jovens do Ensino Médio sinalizam a presenca das viseiras, de algo que Ihes impede
de enxergar, de entender e de curiosar sobre as coisas e sobre a realidade que os
cerca, rompendo com algumas estruturas e escapando de fazer sempre a mesma
coisa. A criticidade diante do costume de ‘sempre ir, sem questionar as coisas,
denuncia a naturalizacdo de algumas praticas pedagdgicas transmissivas, aliadas a
hierarquia institucionalizada no sistema escolar ao longo dos tempos, além de
colocar em conflito algumas experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar. As
temporalidades identificadas mostram estarmos diante de jovens que vivem e vibram
em um tempo despreocupado com o passado, com horizontes desenhados muito
mais pelos adultos do que pelas juventudes.

Além disso, a vivéncia da escola como um laboratério mostra que o velho
ainda ocupa um espaco significativo nas formas de ensinar e de aprender. Sinaliza,
também, que a vida, no entendimento de muitos docentes, € apenas 0 que acontece
na escola, ndo oportunizando que a realidade de fora, ao sinal da sirene ou da
sineta, acompanhe o/a jovem estudante. Nesse contexto, as politicas publicas
invadem o cotidiano escolar dos/das estudantes, caindo de paraquedas na rotina e,
ao mesmo tempo, definindo espacos para pensar e fazer coisas para além da
escola.

A implementacdo do Ensino Médio Politécnico nas escolas publicas do
Estado do Rio Grande do Sul assumiu variacdes diferentes. Mesmo na regidao de
abrangéncia da 42 CRE, envolvendo 14 municipios, percebi a mesma proposta com
alcances diversos. O Seminario Integrado, como uma tentativa de estreitamento de
didlogo entre a experiéncia escolar e a experiéncia juvenil, formalizou a pesquisa na
escola. Porém, em algumas instituigdes, ela ficou reduzida apenas a esse momento
curricular. Acredito que essa seja uma tendéncia quando se determina uma
nomenclatura, um tempo e um espaco para que determinado principio pedagdgico

se efetive: no caso, a pesquisa na escola.
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Considerando que, no Estado do Rio Grande do Sul, hd 30 Coordenadorias
Regionais de Educacdo, €& bastante provavel a ocorréncia de inUmeras
interpretacbes e transformacdes ao longo da efetivacdo da proposta. Algumas
dessas alteragBes no cendrio estadual podem ter reduzido a inten¢do e o alcance
dos objetivos propostos, considerando o Seminario Integrado apenas como um
apéndice, como mais uma via que, ao final dessa gestdo, teria seus trilhos
interrompidos. Outras, porém, pelo vivido no Seminério Integrado, seguem
projetando outros trilhos e, independente da gestdo e da nomenclatura, continuam
com a pesquisa na escola como um meio de distanciamento da ingenuidade pela
indagacao e pela busca, envolvendo docentes e discentes no ato de conhecer.

O Seminario Integrado, através das teméticas de pesquisa realizadas
pelos/pelas jovens, das trocas, dos trabalhos em equipe e das sociabilidades
experienciadas, dos espacos de dialogo criados na sala de aula, da percepcdo do
valor e do lugar do questionamento, da curiosidade e da expectativa de encontrar
dentro da escola alguma aproximacdo com a vida que se passa fora dela,
articularam as experiéncias escolares com as juvenis.

O conhecimento esta em movimento e em construcdo a partir do
conhecimento velho. Desse modo, vamos nos dando conta de nosso inacabamento,
o qual, através da pesquisa na escola, inverte a logica organizativa do trabalho
escolar tradicional ao partir dos saberes prévios, coloca-nos em rotas e nos mobiliza
para a curiosidade, transitando pelo conhecimento socialmente construido, rumo a
busca e sistematizacdo de um novo conhecimento. Assim, a historicidade se
fundamenta pelos trilhos da libertacdo, longe da ingenuidade e da alienacdo, em
rotas de consciéncia critica, desafiando-nos a fundamentar epistemologicamente o
criticado e nos colocando assim em rotas de emancipacao.

Considerando a afirmativa de Freire (1996, p. 29) “ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino” e a proposta do Seminario Integrado, € mister
contarmos com a competéncia critica e investigativa no professor como parte do
processo investigativo e ndo apenas torna-lo um figurante, executor ou mesmo
transportador sem interagdo com 0s passageiros.

Nessa perspectiva, este estudo permite perceber a pesquisa na escola
comparada a uma espécie de escoamento, de inclinacdo que favorece o movimento
da curiosidade ingénua para a critica, com aproximagdes com a curiosidade

epistemoldgica. A curiosidade sabia ou ingénua nas narrativas analisadas raramente
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€ expressa de forma espontanea no cotidiano escolar do Ensino Médio. Se a
curiosidade ingénua nao for escoada pela via da pesquisa na escola, ha que se criar
outros espacos para que esse movimento, essa inclinacdo aconteca. Afinal, a crise
educacional brasileira, mais especificamente no cenario do Ensino Médio, tende a
ser enfrentada, e quem sabe superada, a medida que a instituicdo escolar e os
sujeitos que dela fazem parte tenham espaco, ampliem as dobras e aliviem as
frestas entre a escola e o mundo fora dela, com agles criativas, renovadoras ou
inovadoras, partindo dos/das jovens motivados por a¢gdes de alguns professores ou
de politicas publicas pensadas no contexto da coletividade. Nessa perspectiva, ha
gue se pensar em acdes guardids da pesquisa como promotora da maratona pelo
conhecimento, evitando que ela seja reduzida a mais uma tarefa.

Osl/as jovens estudantes mostram potencial ativo, criativo e curioso. Esse
potencial pode ser o combustivel, o dispositivo desencadeador de mutacfes, de
mudanc¢as no cotidiano escolar. Dessa forma, ndo basta estudar a escola para
melhor entendé-la, € preciso olhar e escutar esse espaco de todos os lados e de
diferentes angulos, mas, principalmente, ha que estar no interior da escola e chegar
0 mais préximo possivel daqueles que séo e fazem escola. Assim, poderemos sentir
os ruidos, os silenciamentos, 0s sinais e, juntos, articular acdes que aproximem o
cotidiano escolar do juvenil.

A tese que ora apresento sinaliza e indica que a jornada ndo acabou; apenas
finalizam-se momentaneamente os trilhos. Ainda h4 um longo caminho a ser
percorrido junto aos jovens estudantes do Ensino Médio, sujeitos deste estudo, mas
também junto aqueles que séo e fazem educacao.

Em alguns momentos, ao longo da viagem, foi necessario desembaracar
minhas lentes e, algumas vezes, inverté-las para olhar “além de minha retina”,
procurando “fazer surgir o quadro real através da alusdo, e ndo da iluséo, tal é o
proposito da sociologia da vida cotidiana”!4 (PAIS, 2003a, p.49). Para a sociologia
do cotidiano, esse € um exercicio permanente e exige constante vigilancia.

Desse modo, as dobras do Seminario Integrado podem ser analisadas de
diferentes formas. Uma delas é voltada as repercussdes negativas vividas nas
escolas, desde a implantacdo da proposta que criou o espaco do Semindrio, em que

todas as instancias foram influenciadas, desde a gestao, professores, estudantes e

114 Grifos do autor.
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funcionarios. Outra dobra, de cunho mais positivo, esta relacionada ao movimento
provocado pelo Seminario Integrado no que se refere a operacionalizacdo da
pesquisa na escola. Apos algumas formacdes de professores, o retorno para a
escola e a experiéncia com o Seminario, algumas escolas ampliaram 0s encontros
com os professores. Outras, ao acompanhar a reacdo de professores e estudantes
diante da elaboracdo de projetos de pesquisa, anteciparam acdes, ou seja, iniciaram
a vivéncia e o contato com a pesquisa na escola ainda nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Como professora da Rede Publica Estadual, apos trés anos da diluicdo do
espaco destinado ao Semindrio Integrado, ainda presencio algumas escolas
realizando ac¢fes vinculadas a pesquisa, com atividades envolvendo elaboracédo de
projeto, construcdo de dados, registro e sistematizacdo deles e posterior
socializacdo em eventos internos de mostra cientifica, além da participacdo e
premiacdo em eventos externos organizados por Instituicdes de Ensino Superior.

De certa forma, as escolas que viveram experiéncias positivas com o espacgo
do Seminario Integrado, talvez pelo envolvimento dos professores em percorrer a
maratona pelo conhecimento, pelo perfil dos/das jovens estudantes, pela estrutura
da escola, por uma série de fatores que demandariam continuidade nesta
investigacdo, seguem alimentando a curiosidade dos/das estudantes e criando
situacbes de ensino e de aprendizagem que permitem aproximagdo com a
curiosidade epistemoldgica, oportunizando uma consciéncia critica e vivendo a
pesquisa como pratica cotidiana.

Novamente retomo a tese ja anunciada de que o Seminario Integrado é uma
possibilidade de enfrentamento da crise de sentidos do Ensino Médio, na medida em
que articula experiéncias juvenis com experiéncias escolares, provocando
aproximacdes entre o cotidiano escolar no Ensino Médio Politécnico e os contextos
de vida dos/das jovens que dele fazem parte. Ao longo da investigagao, revisitando
neste momento o caminho feito pelas linhas do sistema ferroviario, adotado como
metafora desta escrita, afirmo que, ao longo dos cinco anos — entre 2012 e 2016 -
em que os/as jovens estudantes do Ensino Médio Politécnico da Rede Publica do
Estado do Rio Grande do Sul experienciaram o espa¢o do Seminério Integrado, a
articulagdo entre o cotidiano escolar e os contextos de vida desses jovens foi

estreitado.
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Rememorando a paisagem vislumbrada ao longo da trajetéria percorrida
pelos trilhos escolhidos, afirmo que esse estreitamento ocorreu em alguns cenarios
mais especificos do Seminario Integrado, permeados por espacos de escuta as
curiosidades ingénuas dos/das jovens.

Também, é mister destacar que a curiosidade ingenuamente sabia instiga a
pergunta, e essa, por sua vez, se motivada e impulsionada com rigor metodolégico,
permite aproximac¢do a curiosidade epistemolégica. Alguns cenérios do cotidiano
dos/das jovens estudantes mostram auséncia e até mesmo repressao/castracao da
curiosidade ingénua, considerada mola propulsora, desencadeadora e principio do
conhecimento, conforme analisado na categoria referente ao questionar e ao medo.
Outros cenarios analisados, a partir das narrativas dos/das jovens estudantes,
mostraram dobras de presenca da curiosidade ingénua articulada de forma bastante
sutil, sem rigorosidade metddica, mas com anuncios de criticidade, de ‘dar-se conta
de algo’. Nesse sentido, retomo a ligdo de Freire ao afirmar que a curiosidade, ao
ser submetida metodologicamente, ultrapassa a mera suposicdo com vistas a um
projeto de mundo cuja “presenga maior da ingenuidade que caracteriza a
curiosidade no momento da conjectura vai cedendo o espaco a uma inquieta e mais
segura criticidade”, a qual possibilita superar a pura opinido por um “projeto de
mundo.” (FREIRE, 2000, p. 42). Dizendo de outro modo, o transito pela rota da
triade do conhecimento em direcdo ao processo de conscientizacdo, mediado pela
pesquisa em sala de aula como principio pedagdgico, liberta da alienacéo e passa a
criar movimentos de emancipacao e mudanca.

Algumas paisagens analisadas ao longo do caminho feito permitem afirmar
que a pesquisa na escola, motivada pelo Seminario Integrado e por docentes
mediadores e problematizadores, aconteceu de modo a permitir que grande parte
dos/das jovens estudantes, a partir de seus saberes da experiéncia pratica, da
curiosidade espontanea, com avanc¢os nos métodos de investigacdo acompanhados
e mediados com o devido rigor metodologico, superaram a ingenuidade, em um
movimento que permitiu transitar para a criticidade ao avancar do momento de
encontro com o conhecimento ja existente, aquele socialmente construido e, ao
pensar sobre este, prosseguir epistemologicamente no ciclo gnosiolégico rumo a
construgdo de um novo conhecimento ainda n&o existente, se aproximando assim,

da superacao da ingenuidade e da ‘pura opiniao’.
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Desse modo, a pesquisa na escola, mesmo vivida em uma politica
educacional flutuante, elaborada para orientar as instituicdes de Ensino Médio, mas
sem articulagBes prévias com as escolas, foi acolhida e experienciada de diferentes
formas pelos envolvidos, o que ndo quer dizer que se fosse construida por todos
seria uniformemente efetivada; contudo, provavelmente, os resultados tenderiam a
ser mais abrangentes.

Para alguns/algumas jovens estudantes, a pesquisa vivenciada na escola foi
como um quadro verde com orientacdes escritas a giz, que, em seguida, foram
apagadas tais quais tantas outras experiéncias escolares ou iniciativas politicas que
se reduzem a pd. Outros, porém, experienciaram o Seminario Integrado com
registros mais significativos e duradouros, com aprendizagens potencializadas e
significadas pela pesquisa na escola.

A experiéncia do Seminario Integrado provocou que alguns/algumas jovens
se percebessem investigadores, passando a indagar o cotidiano pela curiosidade
critica viabilizada pela pesquisa. Essa experiéncia também fomentou reflexdes e
permitiu que alguns/algumas jovens assumissem participagdes ativas na escola e
fora dela, principalmente no que se refere a relacdo pedagdgica e as formas de
ensinar e aprender.

O Seminario Integrado, ao ser experienciado como um espaco de
investigagdo que permitiu articular as experiéncias escolares com as juvenis,
possibilitou novos modos de olhar e escutar, novas formas de compreender e
interpretar em trilhos que conduzem a outras direcdes e novas (re)construcoes.

Percursos de escolarizacdo de varios/varias jovens estudantes foram
construidos e viabilizados pela pesquisa na escola. Outros tantos ainda
permanecem com suas mentes escolarizadas, com dificuldades de alargar as
viseiras, precisando de intervengdes externas que contribuam para esse efeito.

As tensdes entre o cotidiano escolar e juvenil orientam a escutar os/as jovens
sobre o que, de fato, interessa-lhes saber. Dessa forma, ha que se pensar em agdes
escolares internas que potencializem politicas publicas considerando os/as jovens e
seu cotidiano escolar, ou seja, aproximando as propostas educativas dos tempos
dos/das jovens estudantes.

Quanto ao movimento pela triade do conhecimento, ele foi anunciado nas

narrativas de alguns jovens, sinalizando que a maratona pelo conhecimento
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demanda analises mais rigorosas, talvez seguindo a travessia em estudos futuros,
com o acompanhamento de um grupo menor de estudantes.

A curiosidade epistemoldgica € explorada por Freire como fundamental na
formacéo do educador. Com base nisso, esta tese buscou potencializar a presenga
de aproximacbes com a curiosidade epistemologica na formacdo do/da jovem
estudante. Perguntas, duvidas e curiosidades dos/das jovens estudantes sédo
comumente abafadas, pois, conforme analisado, alguns professores, muitas vezes
em funcéo de alguns limites anunciados nas narrativas, ndo contemplam espaco de
guestionamento. Em contraponto, alguns/algumas estudantes, instigados por fatores
exdgenos, seguem na busca de respostas; outros/outras, porém, conformam-se com
suas inquietacdes, vivendo na ingenuidade e na opressdo, na rotinizacdo e na
repeticdo, sem olhar para as surpresas do cotidiano, para os ritmos dele,
permanecendo, assim, em estado de alienacao.

Historicamente, o Ensino Médio nunca foi para todos, mas ndo podemos
continuar aceitando-o dessa forma. Temos uma escola que ainda encarcera a
curiosidade e isola o capital humano criativo. A escola permanece como lugar
privilegiado de conhecimento, de pensar o mundo. Desse modo, a pesquisa na
escola abre uma fresta de esperanca por permitir a formacdo de juventudes mais
autbnomas. Essa realidade pode ser considerada uma utopia, mas penso que seja
uma ‘utopia de olhos bem abertos’, como um sonho diurno, no qual os/as estudantes
tenham satisfacdo ao pensar a prépria aprendizagem viabilizada pela pesquisa.

A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio''®, aprovada em
dezembro de 2018, apresenta, entre outras orientacdes, a pesquisa como
possibilidade de articulacdo entre as areas do conhecimento. Esse documento
aborda a pesquisa como perspectiva investigativa e como “modo privilegiado de
tratar o conhecimento e discursos abordados no Ensino Médio” (2017, p. 477). Entre
0s campos de atuacdo social previstos no documento, h4 o campo destinado as
praticas de estudo e pesquisa, 0 qual € contemplado em todas as etapas da
Educacao Basica. De acordo com o documento, esse campo trata da ampliacdo e

115 O contexto de producdo da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio envolveu, nas
quatro versdes do documento disponibilizado para consulta publica, um conjunto de avangos e recuos
em meio a muitos debates e ao campo de disputas, interesses e tensionamentos no qual a educacéo
esta implicada. A versao final do documento foi construida a partir de competéncias e habilidades,
constituindo um texto prescritivo de politica curricular, e ndo a partir dos direitos de aprendizagem
conforme constava na versao inicial.
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da qualificacdo dos jovens estudantes com praticas que envolvam a pesquisa em
articulacdo com as areas do conhecimento e com seus projetos pessoais, com vistas
a “fomentar a curiosidade intelectual e o desenvolvimento de uma autonomia de
estudo e de pensamento” (BRASIL, 2017, p. 506).

Portanto, a escola, de acordo com as politicas publicas vigentes, nao
dispensa a pesquisa devido a auséncia do Seminario Integrado, que pode ser
considerado um ‘rétulo’ politico para um tempo de memodria do que aconteceu
durante determinado periodo ou gestdo. Analisando-o a partir do tempo da escola,
do professor e do/da jovem estudante, o Seminario Integrado foi um momento para
pensar 0 porqué das coisas, foi um espaco para a ciéncia ingénua possibilitar um
pensar certo, gerando um movimento de curiosidade critica. Porém, essa superacao
nao é o suficiente.

Vivendo a pesquisa, os/as jovens se aproximam teoricamente da tematica
escolhida, vao a campo verificar suas hipéteses e, no decorrer do processo, podem
refuta-las ou ndo, ao considerar o conhecimento ja existente, aproximando-se,
assim, da curiosidade epistemologica na constru¢cdo de um novo conhecimento. Mas
no tempo da escola e dos professores, que ancoras teoricas sustentam esse
movimento? Ele existe nos professores? Talvez exista em alguns, mas com muitas
limitacbes para fundamentar ou interpretar a leitura do cotidiano investigado. Na
escola, nem tudo é visivel e nem tudo que é aparente da conta do que a escola é.
Nem tudo nas juventudes € visivel, e nem tudo que é visivel d4 conta do que as
juventudes sao.

Desse modo, ao longo desta investigacdo, construi uma rede de
conhecimentos que envolve interligacbes entre Seminario Integrado, experiéncia
escolar e juvenil, politecnia e pesquisa na escola, em conexdo com a curiosidade
ingénua, critica e epistemoldgica, ou seja, a triade do conhecimento. O
encadeamento dessa rede constituiu uma espécie de engrenagem que permitiu o
movimento ao longo da investigacdo, desde os contatos com o conhecimento velho,
0 ja existente, para assim perceber e assumir nossa condi¢cdo de inacabamento, o
qgual, por meio da pesquisa na escola, gue inverte a l6gica organizativa do trabalho
escolar tradicional, ao partir dos saberes prévios, mobiliza-nos para a curiosidade,
transitando pelo conhecimento socialmente construido, rumo a busca e
sistematizacdo de um novo conhecimento. Assim, a historicidade é fundamentada

pelos trilhos da libertacdo, longe da ingenuidade e da alienacdo, em rotas de
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consciéncia critica, desafiando-nos a buscar bases epistemologicas para o criticado
e nos colocando em itinerarios de emancipacao.

Pensar certo € pensar sobre, e pensar sobre gera reflexdo que movimenta o
processo de conscientizacdo, de criticidade, de consciéncia critica, o qual nao
acontece afastada da curiosidade epistemolégica, sendo motivada pela curiosidade
ingénua. A consciéncia critica hos movimenta e nos desloca para a emancipacao.
Quem sabe, assim, possamos, a partir dos movimentos iniciais, dos movimentos
feitos, vislumbrar novos horizontes com movimentos a fazer.

Essas relacdes em espiral fazem parte da condicdo da existéncia humana,
gue nos desafia a nos constituir cotidianamente, num processo de nos fazer e
refazer, na consciéncia de que somos seres inacabados e em constante construgao
do conhecimento e da aprendizagem. Somos seres de inesgotavel incompletude.
Sendo assim, a busca pelo ‘pensar certo’, dinamizada por uma educagao

problematizadora dialogicizada, que entende o educar como “um ato criativo e
criador, portanto critico e ndo mecanico” (ZITKOSKI, 2017, p.312), desloca de uma
visdo de mundo conformada para uma visdo de mundo a transformar.

O ato cognoscente exige curiosidade espontanea, fundamento da producao
do conhecimento. Pensar certo exige pensamento critico, indagador e distante da
ingenuidade. Pensar certo exige rigor e ousadia, acdo e reflexdo, vigilancia
constante em busca da curiosidade epistemologica que, como necessidade
ontolégica, estd intimamente relacionada ao ato de estudar, de estar
constantemente a procura do conhecimento novo, ainda ndo existente. A pesquisa
na escola como principio pedagdgico confere um lugar para a curiosidade,
potencializa a formacdo de juventudes criticas, de sujeitos histéricos socialmente
ativos, com impeto criador e pensamento autbnomo na busca de ser mais.

Escutar as vozes que circulam e que ecoam na escola e fora dela, bem como
as narrativas daqueles e daquelas que transitam e pisam seu chdo me instiga a
acreditar, mesmo em cenarios de enfrentamentos, na (re)invencdo da acao

educativa.
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APENDICES

APENDICE A - CARTA APRESENTACAO

Caxias do Sul, novembro de 2016.
Senhor(a) Diretor(a)/Coordenador(a)

Ao cumprimenta-la, aproveito para apresentar a pedagoga Ms. Cineri
Fachin Moraes, docente da Universidade de Caxias do Sul.

Solicitamos a possibilidade de realizar um questionario com estudantes do
Ensino Médio e professores do Seminario Integrado da escola com o intuito de produzir um
estudo exploratorio, referente as relagcdes pedagogicas vividas no cotidiano escolar e
desencadeadas pelas culturas investigativas.

Este estudo integra a primeira etapa da investigacdo para doutoramento
vinculada ao Programa de Pos-Graduacgdo em Educagcédo — PPGEDU da UCS.

Esclarecemos que a privacidade da escola sera preservada e sublinhamos
gue os dados construidos muito contribuirdo nos estudos sobre Ensino Médio.

Na certeza de sua compreensédo, antecipo agradecimentos e coloco-me a

disposicao para esclarecimentos pelo e-mail cfmoraes@ucs.br e telefone 991228884.

Atenciosamente,

Professora Cineri Fachin Moraes

Doutoranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da UCS


mailto:cifmoraes@ucs.br
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APENDICE B - QUESTIONARIO ESTUDANTES — ESTUDO
EXPLORATORIO

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO - PPGEDU/UCS
DOUTORADO EM EDUCAGAO

Prezado(a) estudante!

Com base em sua experiéncia de estudante, gostaria de conhecer sua percepgédo a respeito
das questdes a seguir. Este questionario foi desenvolvido para conhecer um pouco mais 0s
estudantes do Ensino Médio e as culturas investigativas escolares. Vocé é convidado(a) para

participar desta pesquisa. Responda as perguntas com a maxima sinceridade.

Obrigada!
Data da entrevista: Local da entrevista:
PARTE | — DADOS DE IDENTIFICACAO - Méedio
SOCIOGRAFIA DO ENTREVISTADO Incompleto
Nome (opcional): e. Ensino
Cidade: Superior
Escola: Completo
Ano/série: Turno: f. Ensino
Cidade onde nasceu: Superior
Incompleto
P1. Sexo: g. Nao sei
a.( ) Masculino
b.( ) Feminino P5. Vocé participa de algum grupo, fora da
escola, dentre os citados abaixo?
P2. Idade: a. ( ) Néo participo
a. () Entre 13 e 15 anos b. ( ) Grupo cultural
b. () Entre 16 e 17 anos c. () Grupo social
c. ( ) Entre 18 e 20 anos d. ( ) Grupo esportivo
d. ( ) Acimade 21 anos e. () Grupo de danca
f. () Grupo de jovens
P3. Com quem vocé mora? g. ( ) Grupo comunitario
h. ( ) Grupo religioso
i. () Trabalho voluntario
P4. Qual o grau de escolaridade de seus j-- ( ) Outro. Qual?
pais/responsaveis?
Pai/ Mae/ PARTE Il — ASPECTOS RELACIONADOS A
. responsavel responsavel VIDA DE ESTUDANTE DO ENSINO MEDIO
a. Ensino
Fundamental P6. Vocé encerrou o Ensino Fundamental e
completo agora esta no Ensino Médio. Assinale o que
b. Ensino mudou na sua vida de estudante:
Fundamental a. () Encontrei novos desafios
Incompleto b. ( ) Assumi mais responsabilidades
C. Ensino C. ( ) Mudei minha visédo de mundo
Médio d. ( ) Melhorei a relagdo com os professores
Completo e. ( ) Nada
d. Ensino




P7. Analise a afirmacgdo: “O que aprendo na
escola é importante para minha vida”.
Assinale:

a.( ) Concordo totalmente

b.( ) Concordo parcialmente

c.( ) Discordo totalmente

d.( ) Discordo parcialmente

e.( ) Nao concordo, nem discordo

P8. Vocé concorda que a escola contribui para
melhorar a sua qualidade de vida e
expectativa para o futuro?

a.( ) Concordo totalmente

b.( ) Concordo parcialmente

c.( ) Discordo totalmente

d.( ) Discordo parcialmente

e.( ) Nao concordo, nem discordo

P9. Das atividades realizadas na escola e
relacionadas abaixo, assinale de acordo com
sua preferéncia:

Atividade/
Preferéncia

Muito
bom

Bom

Razoavel

Ruim

Indife
rente

a.Ler e
escrever

b.Fazer
atividades
artisticas

c.Praticar
esportes

d. Assistir
videos e
filmes

e.Participar
de
passeios

f.Participar
de projetos
de pesquisa

P10. Em sua opinido, qual o principal motivo
que leva alguns estudantes a abandonarem a

escola?

a.( ) Falta de interesse pelos estudos
b.( ) Problemas familiares

c.( ) Situacéo financeira/trabalho
d.( ) Reprovagéo
e.( ) Outro. Qual?

P11. Para vocé, ser um bom estudante
significa:

(assinale apenas uma alternativa)

a.( ) Ser participativo

b.( ) Realizar as tarefas solicitadas

c.( ) Atingir boas notas

d.( ) Nao atrapalhar a aula com conversas

e.( ) N&o faltar aula

f.( ) Outra. Qual?
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P12. Com relacdo ao ambiente escolar, vocé
considera mais importante que: (assinalar
apenas uma alternativa)

a.( ) Seja um espago agradavel

b.( ) Oportunize o encontro com os colegas
c.( ) Tenha uma boa estrutura fisica

d.( ) Promova aprendizagem

e.( ) Outro. Qual?

P13. Se vocé pudesse modificar alguma coisa
na escola, o que vocé considera mais
importante?

a. () A estrutura fisica

b. ( ) Aforma de avaliagéo

c. ( ) A atuacdo de alguns professores

d. ( ) A metodologia das aulas

e. ( ) Outra. Qual?

P14. Sua escola tem algum projeto ou outra
atividade?
a.( ) Sim.
b. ( ) Néo

P15. Qual o projeto e/ou a atividade de sua
escola que vocé mais gosta de participar?

Justifique:

P16. Vocé concorda com a afirmagao: “Sou
um estudante questionador”.

a.( ) Concordo totalmente

b.( ) Concordo parcialmente

c.( ) Discordo totalmente

d.( ) Discordo parcialmente

e.( ) Nao concordo, nem discordo

P17. Assinale o que mais lhe motiva a
frequentar a escola:

a.( ) Concluir o Ensino Médio

b.( ) Ter um futuro profissional

c.( ) Estudar e aprender

d.( ) Encontrar com os colegas

e.( ) Conviver com os professores

P18. Em trés palavras escreva de que
maneira vocé melhor aprende na escola:

a.

b.

C.

PARTE Il - ASPECTOS RELACIONADOS A
ESTRUTURA CURRICULAR DO ENSINO
MEDIO



P19. Vocé tem conhecimento das possiveis
mudancas que poderdo acontecer no curriculo
do Ensino Médio em 20177

a.()Sim

b. ( ) Nao

c. () Ouvi falar

P20. Vocé ¢é aluno do Ensino Médio
Politécnico. Sabe o que significa Politecnia?
a.()Sim

b. ( ) Nao

P21. Vocé participa das atividades do
Seminério Integrado?

a.()Sim

b. ( ) Nao

c. ( ) N&o me envolvo muito

P22. Vocé sabe por que o Seminario Integrado
faz parte do curriculo?

a. () Sim

b. ( ) Nao

P23. Vocé se sente entusiasmado em
participar do Seminério Integrado?

a.()Sim
b. ( ) Nao
Justifique:

P24. Vocé relaciona o Seminario Integrado
com pesquisa?

a. () Sim
b. ( ) Nao
Justifique:

P25. No seminario integrado é vocé quem
escolhe a tematica de estudo?

a.()Sim

b. ( ) Nao

P26. Em sua opinido, o Seminario Integrado
oportuniza aprendizagens relacionadas a:
(assinale apenas uma alternativa)

a.( ) Elaborar um projeto de pesquisa

b.( ) Escrever relatdrio de pesquisa

c.( ) Ser mais questionador

d.( ) Aprender a formatar um texto

e.( ) Trabalhar em equipe

f. ( ) Conhecer melhor o mercado de trabalho

P27. Para vocé o Semindrio Integrado
estabelece relagdo com outras disciplinas?
a.()Sim

b. ( ) Nao
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P28. Vocé participou de eventos como
MOSTRASEG e MOSTRATEC  para
apresentar seu estudo?

a.()Sim

b. ( ) Nao

P29. Em sua opinido o Seminario Integrado
deve continuar no curriculo do Ensino Médio?
a.()Sim

b. ( ) Nao

P30. Se vocé pudesse sugerir alteracbes no
Seminério Integrado, quais seriam?

P31. Vocé acredita estar vivenciando uma
proposta de Ensino Médio inovadora?

a. () Sim

b. ( ) Nao

P32. Para vocé os conhecimentos da escola
tém relacdo com seu dia a dia?

a.( ) Concordo totalmente

b.( ) Concordo parcialmente

c.( ) Discordo totalmente

d.( ) Discordo parcialmente

e.( ) Nao concordo, nem discordo

P33. Assinale de acordo com os itens abaixo,
sua opinido a respeito da afirmativa: “Existe
um choque cultural entre o mundo dos alunos
e o da escola”.

a.( ) Concordo totalmente

b( ) Concordo parcialmente

c.( ) Discordo totalmente

d.( ) Discordo parcialmente

e.( ) Nao concordo, nem discordo

PARTE IV - EXPECTATIVAS EM RELACAO
A ESCOLA E/OU SUGESTOES PARA
MELHORAR A ESCOLA

P34. Das alternativas abaixo qual a que mais
representa suas expectativas em relacdo a
escola? (assinale apenas uma alternativa)
a. () Ter contetdo ou assuntos atualizados
b. ( ) Ter professores mais qualificados

() Ter aulas mais diversificadas (com
Usica videos, danca, teatro)
( ) Ter menos alunos por turma
(

C.
m
d.
e. () Outra. Qual?




P35. Para vocé, a escola seria melhor se:
(assinale trés alternativas)
a. () as aulas fossem mais dindmicas
b. () n&o houvesse bulliyng
c. () houvesse mais trabalhos em grupo
() houvesse mais pesquisa
() houvesse mais recursos tecnolégicos
() os professores usassem mais material
concreto e ludico nas aulas
g. () houvesse mais seguranca na escola
h. () os professores fossem mais exigentes

d.
e.
f.

P36. Quais séo seus projetos de futuro?
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P37. Quando terminar o Ensino Médio vocé
pretende:

a.( ) Continuar estudando

b.( ) Somente trabalhar

c.( ) Continuar estudando e trabalhar

d.( ) Ainda néo sei

PARTE V — EXPERIENCIA EM PARTICIPAR
DA ENTREVISTA

P38. Qual sua opinido sobre a experiéncia em
participar desta entrevista?
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APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO

TERMO DE ASSENTIMENTO (no caso do menor)

Vocé esta sendo convidado para participar de um estudo que tem como objetivo
investigar de que forma a pesquisa na escola articula a experiéncia juvenil com a
experiéncia escolar. Os jovens que patrticipardo dessa pesquisa sdo estudantes do Ensino
Médio e tém no minimo 16 anos de idade. Vocé nao precisa participar da pesquisa se nao
quiser, € um direito seu, ndo terd nenhum problema se desistir. H& risco minimo a pessoa
participante na pesquisa.

A pesquisa sera feita na sua escola. SerA& um momento de encontro e, vocé
juntamente com alguns colegas, sera convidado a conversar a respeito do assunto proposto.
Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas,
nem enviaremos suas opinides para elas. Os dados da pesquisa ficardo arquivados com a
doutoranda. Este termo de assentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que
uma copia sera arquivada pela doutoranda responsavel, e a outra sera fornecida a vocé. Os
resultados da pesquisa serdo publicados sem identificar o0 nome dos jovens que
participaram do estudo. Se vocé tiver alguma duavida, pode perguntar para Cineri Fachin
Moraes pelo e-mail cfmoraes@ucs.br ou telefone (54) 991228884.

Eu entendi a proposta e aceito participar
da investigagdo. Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento,
posso dizer “nao” e desistir sem problema. Sei que poderei solicitar novas informacdes, e 0
meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em patrticipar desse
estudo. Recebi uma copia deste termo de assentimento, li e concordo em participar da
pesquisa.

Nome e/ou assinatura do jovem/adolescente:

Nome e assinatura do responsével por obter o consentimento:

, de de 2017.

Cidade


mailto:cfmoraes@ucs.br
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-lo(a) a participar como sujeito voluntario de uma
pesquisa que tem como objetivo investigar de que forma a pesquisa na escola articula a
experiéncia juvenil com a experiéncia escolar. Os conhecimentos produzidos com este
estudo poderdo ser publicados, contudo, os dados e resultados individuais da pesquisa
estardo sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos/das participantes.

Ha risco minimo a pessoa participante na pesquisa. Se no decorrer da pesquisa o
participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das informagfes prestadas até
entdo, ter4 toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso Ihe acarrete qualquer consequéncia.

A doutoranda Cineri Fachin Moraes, do Programa de P4s-Graduagdo em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul, se compromete a esclarecer devida e adequadamente
qualquer davida ou necessidade de informacdes que o/a participante venha a ter no
momento da pesquisa ou posteriormente, através do e-mail cfmoraes@ucs.br.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé ou seu
responsavel e pela pesquisadora responsavel. Guarde cuidadosamente a sua via, pois € um
documento que traz importantes informagfes de contato e garante os seus direitos como

participante da pesquisa.

Apés ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e ter

esclarecido todas as minhas duvidas, eu
(nome por  extenso),
identidade n°. concordo em participar da referida pesquisa

e da atividade proposta.

Participante da pesquisa Doutoranda

, de de 2017.
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APENDICE E - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Ex-secretario de educacdo SEDUC - RS
Como vocé observa e como descreveria o contexto de influéncia que esteve
permeando toda construcéo e implantacao da proposta do Ensino Médio Politécnico,

e tendo dentro dele o Seminario Integrado?

Como vocé como gestor publico durante o periodo e agora, com

distanciamento, observa 0s contextos de pratica dessa politica?

Como vocé observa o processo de apropriagcdo que as pessoas fizeram,

como elas traduziram essa politica?

Como vocé projeta que serdo os percursos do Ensino Médio para 0s proximos

anos e a relacdo com a proposta de reforma do Ensino Médio Nacional?
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APENDICE F - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Questdes professora Departamento Pedagogico SEDUC — RS e 42 CRE

Como vocé percebe a atual situacdo do Ensino Médio na rede publica

estadual?

Que deslocamentos acontecem a partir dessa gestdo, em relagdo a politica
educacional do Ensino Médio Politécnico? Qual € a motivacdo para esse

deslocamento e como pretendem fazer esse acompanhamento?

Como percebem 0s sujeitos jovens e 0s sujeitos professores que compde o

Ensino Médio?

Como vocé projeta que serdo os percursos do Ensino Médio para os proximos
anos e a relacdo com a proposta de reforma do Ensino Médio Nacional?
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-lo(a) a participar como sujeito voluntario da
investigacao “A pesquisa na escola e a experiéncia escolar juvenil: entre rotinas e rupturas
do cotidiano, a tentativa de juntar pecgas”, a qual tem como objetivo investigar de que forma
a pesquisa na escola articula a experiéncia juvenil com a experiéncia escolar considerando
o0 movimento da curiosidade ingénua, com deslocamento para a consciéncia critica e
aproximacdes com a consciéncia epistemolégica. Os conhecimentos produzidos com este
estudo poderdo ser publicados, contudo, os dados e resultados individuais da pesquisa
estardo sob sigilo ético, ndo sendo mencionados 0s homes dos/das participantes.

Ha risco minimo a pessoa participante na pesquisa. Se no decorrer da pesquisa o
participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das informagfes prestadas até
entdo, terd toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso Ihe acarrete qualquer consequéncia.

A doutoranda Cineri Fachin Moraes, do Programa de Pos-Graduagdo em Educacao
da Universidade de Caxias do Sul, se compromete a esclarecer devida e adequadamente
qgualguer davida ou necessidade de informacdes que o/a participante venha a ter no
momento da pesquisa ou posteriormente, através do e-mail cfmoraes@ucs.br ou pelo
telefone (54) 991228884.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé e pela

doutoranda responsavel.

Apoés ter sido devidamente informado/a dos aspectos da pesquisa e ter esclarecido
as minhas duvidas, eu (nome
por extenso), identidade n°. concordo em participar da
referida pesquisa e da atividade proposta.

Participante da pesquisa Doutoranda

, de de 2017.



mailto:cfmoraes@ucs.br
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