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SENTIDOS DA ESCOLA PARA JOVENS ESTUDANTES DE ENSINO
MEDIO DIANTE DE PRATICAS PEDAGOGICAS DIFERENCIADAS:
UM ESTUDO DE CASO
AUTOR: VALERIA PEREIRA MINUSSI
ORIENTADORA: PROF. DRA. NARA VIEIRA RAMOS
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 14 de agosto de 2015.

A presente investigacdo esta vinculada a Linha de Pesquisa Praticas Escolares e
Politicas Publicas do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria. Teve por problema: “‘como as praticas pedagdgicas
diferenciadas de educadores podem contribuir na construcdo do sucesso escolar de
jovens estudantes do ensino médio em escolas publicas?” Como objetivo geral de
“analisar a possivel relacdo entre as praticas pedagogicas diferenciadas de
educadores e 0 ‘sucesso’ escolar de jovens estudantes do ensino médio publico”. Os
objetivos especificos sdo: “ldentificar os jovens que estdo presentes no contexto das

escolas elencadas”; “verificar as praticas pedagogicas diferenciadas de educadores
que trabalham no ensino médio publico”; “investigar jovens estudantes do ensino
médio que vivenciaram praticas pedagodgicas diferenciadas”; “distinguir trajetorias de
sucesso escolar de jovens estudantes do ensino médio”. Esta é uma pesquisa de
abordagem qualitativa do tipo estudo de caso. Muitos educadores do ensino médio
publico realizam préaticas pedagoégicas diferenciadas em suas aulas visando a
aprendizagem e o0 “sucesso” escolar dos estudantes e € nessas experiéncias
escolares que a pesquisa foi pautada, abordando tanto o olhar do educador quanto
do jovem educando, ambos sujeitos desse processo. A pesquisa teve como
referencial tedrico as juventudes, o ensino médio, as praticas pedagdgicas
diferenciadas dos educadores e por fim 0 “sucesso” escolar. O aporte tedrico € um
didlogo com Dayrell (2003), Azevedo, Reis (2013), Lahire (1997), Freire (2011; 1997,
1990) entre outros autores, trazendo ainda como subsidio teorico alguns
documentos oficiais que norteiam a educacdo brasileira. Assim, emergiram como
categorias de analise as juventudes presentes nas escolas pesquisadas, a pratica
pedagodgica dos educadores, a relacdo educador/educando e o sucesso escolar.
Observamos como resultado desse estudo a multiplicidade dos jovens que
frequentam a escola; a importancia da qualificagcdo das relagcdes dos sujeitos da
escola, estabelecida no respeito, afetividade e escuta por ambas as partes para que
0 processo de ensino/aprendizagem se concretize e 0S jovens estudantes
consolidem situacdes de “sucesso” escolar.

Palavras-chave: Juventudes. Praticas pedagodgicas. Sucesso escolar. Ensino
Médio.
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The current investigation is linked to the Research Field Scholar Practices and Public
Politics of the Post- Graduation Program in Education of the Federal University of
Santa Maria. It had as issue: “how the differentiated pedagogical practices of
educators can contribute to the construction of scholar success of young high school
students in Public Schools?” The specific objectives are: To identify the young people
who are present in the context of schools listed”, to verify the differentiated
pedagogical practices of educators who work with Public High School’, “o
investigate young high school students who have experienced differentiated
pedagogical practices, “to distinguish successful school trajectories of young high
school students”. This is a qualitative research of case study type. Many public high
school educators perform differentiated pedagogical practices in their classes
concerned with learning and the "success" of school students and based on these
school experiences the research was guided by approaching both the look of the
educator as the young learner, subjects of this process. The research had as
theoretical framework the youths, high school, the differentiated pedagogical
practices of educators and lastly the "success". The theoretical contribution is a
dialogue with Dayrell (2003), Azevedo, Kings (2013), Lahire (1997), Freire (2011,
1997; 1990) among other authors, bringing as theoretical allowance some official
documents that guide the Brazilian Education. Therefore, it emerged as categories of
analysis the present youths in the schools surveyed the pedagogical practice of
teachers, and the relation teacher/student and school success. We observed as a
result of this study a multiplicity of young people who attend school; the importance
of the qualification of relations among the subjects in school, which are established in
the respect, affection and listening for both parts so that the teaching/learning
process can happen and young students consolidate situations of "success".
Key-words: Youths. Pedagogical Practices. School Success. High School.
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1 INTRODUCAO

A motivacdo para a realizacdo dessa investigacdo se da a partir da primeira
experiéncia apdés minha formacdo em Bacharelado em Artes Cénicas em 2009,
quando trabalhei em projetos sociais em minha cidade natal. Nesses projetos passei
a ministrar oficinas de teatro para criancas e jovens em situacao de risco pessoal e
social. Ao me deparar com uma realidade em que os sujeitos estavam em situacéo
de exclusdo do sistema escolar, passei a me questionar sobre os motivos dessa
l6gica.

Em 2010 retornei para Santa Maria e ingressei no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Foi quando passei a integrar o
Ndlcleo de Estudos sobre Juventudes, Infancias e Familias (NEJIF), no qual iniciei
estudos e pesquisas sobre criangcas e jovens que se encontravam em situacdo de
risco pessoal e social. Também realizavamos pesquisas e estudos acerca das redes
de atendimento a comunidade.

Passados alguns anos, em 2013, passei a participar do projeto “Portal Ensino
Médio EMDialogo - Articulando Rede de Universidades com o Ensino Médio
Inovador”, no qual realizava oficinas para jovens do Ensino Médio de escolas
publicas que estavam inseridas no Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), onde
investigavamos as inquietacdes dos jovens estudantes dessas escolas. Junto a isso,
ingressei ao grupo de pesquisa Filosofia, Cultura e Ensino Médio (FILJEM) e ao
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Infancias, Juventudes e suas Familias
(GEPUUF). Em ambos o0s grupos eram realizados didlogos e estudos sobre
juventude e Ensino Médio, o que me instigou a pesquisar sobre o tema. Assim,
surgiu a necessidade de pesquisar praticas pedagodgicas diferenciadas de
educadores que propiciasse um ensino/aprendizado mais significativo aos jovens
presentes no contexto escolar do Ensino Médio.

A partir dessa trajetoria, minha pesquisa encaminhou-se para a seguinte
problemética: como as praticas pedagdgicas diferenciadas de educadores
podem contribuir na constru¢cdo do sucesso escolar de jovens estudantes do
Ensino Médio em escolas publicas? Tendo como objetivo geral “analisar a

possivel relacdo entre as préaticas pedagogicas diferenciadas de educadores e o
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‘sucesso” escolar de jovens estudantes do Ensino Médio publico”. Apresentando
ainda como objetivos especfficos: “Identificar os jovens que estdo presentes no
contexto das escolas elencadas”; “verificar as praticas pedagogicas diferenciadas de
educadores que trabalham no Ensino Médio publico”; “investigar jovens estudantes
do Ensino Médio que vivenciaram praticas pedagogicas diferenciadas”; “distinguir
trajetérias de “sucesso” escolar de jovens estudantes do Ensino Médio”.

Com a universalizacdo do Ensino Médio, a partir da Lei 9.394/96, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996, ha uma pluralizacdo da
juventude que passa a frequentar a escola devido a sua democratizagcdo. Assim,
uma educacao tradicional, pautada em pilares de um ensino para a elite ndo basta
mais. E necessario que a educacdo atinja as diversas juventudes que estdo
presentes hoje na escola.

Diante disso, o Ensino Médio vem se transformando, apontado medidas para
sua qualificacdo. Sado exemplos disso as medidas legais estabelecidas, como as
préprias Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012,
bem como as metas relacionadas ao Ensino Médio do Plano Nacional para a
Educacédo (PNE) de 2014. Além desses documentos, temos ainda propostas como o
Ensino Médio Politecnico (EMP). Esta é uma proposta de reestruturagdo do Ensino
Médio do Rio Grande do Sul apresentada em 2011. Logo, ha necessidade que essa
transformacdo seja concretizada na pratica e para isso, € necessario que
educadores criem a possibilidade de dialogo com os jovens educandos, para que
assim estes tenham a oportunidade de expressarem-se e construirem uma relacéo
com a escola em que eles sejam o0s proprios sujeitos de sua trajetoria escolar.

A escola publica se compde em um ambiente pluralizado e mdltiplo, onde séo
vistas diversas dificuldades, em varios aspectos, como a precarizacdo das proprias
instituicbes e a defasagem das condi¢cdes educacionais. Contudo, apesar desses
fatores que podem trazer incertezas para 0 processo de ensino/aprendizagem
podemos observar praticas, respostas inesperadas, portas que se abrem buscando
construir outras situagdes que nao as de “fracasso” escolar. Essas tentativas de
novas possibilidades para o0 “sucesso” serdo chamadas aqui de praticas
pedagogicas diferenciadas, praticas estas construidas na unido entre educadores e
seus estudantes, na busca de uma educacdo cheia de significados para ambas as

partes.
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Com isso, essas praticas pedagoégicas diferenciadas sao de suma relevancia
no processo de formacdo dos jovens educandos, ja que elas podem diminuir a
distancia entre a cultura escolar e as culturas juvenis. Isso fica evidente na prépria
pesquisa por meio dos relatos, tanto das educadoras quanto dos jovens estudantes
que foram entrevistados.

Vemos nos documentos que regem a educagéo brasileira que a finalidade do
Ensino Médio é a preparacdo para o mundo do trabalho, o preparo para a
continuacdo dos estudos e a formacgéo para a insercdo na sociedade por meio de
uma formacdo humana integral. Isso seria impossivel ser efetivado se as praticas
pedagogicas realizadas pelos educadores fossem pautadas em métodos
tradicionais, em uma educacdo bancaria, como coloca Freire (2011la; 2011b).
Observamos que muitos educadores realizam praticas pedagdégicas diferenciadas e
a partir delas constroem, juntamente com seus estudantes, um ensino/aprendizado
mais significativo. O que é constatado também por Arroyo (2014a, p.57) quando
afirma que em escolas de Educacdo Basica, o que inclui o Ensino Médio, “ha
praticas inovadoras de que sdo atores professores-alunos. H& autorias, criatividade
nas escolas. Ha indagacdes teoricas e praticas, ha saberes e respostas
profissionais”. Assim, observamos a existéncia de praticas pedagogicas calcadas no
respeito aos sujeitos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem, no qual o
educador exerce a escuta de forma atenta dos jovens estudantes, considerando
ainda a realidade e a trajetéria de cada educando em uma relacdo de respeito
mutuo. Esses principios sdo muito importantes para uma pratica pedagogica
embasada nos preceitos de Freire (2011b) que tenha como fim a construgcdo da
autonomia dos estudantes que estéo inseridos no sistema educativo.

Em contrapartida, ha ainda os altos indices de abandono, evaséo e distor¢ao
idade/série/ano no Ensino Médio, como podemos ver nos dados referentes a 2012 e
2013 extraidos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP (BRASIL, 2015a) que estéo dispostos nas tabelas 1 e 2.
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Tabela 1 — Taxas de Rendimento do Ensino Médio

2012 2013

Aprovacao 78,7% 80,1%

BRASIL Reprovacdo 12,2% 11,8%

Abandono 9,1% 8,1%

Aprovacao 72,9% 75,7%

RS Reprovagdo 16,8% 15,4%

Abandono 10,3% 8,9%

Aprovacao 55,4% 72,9%

ESCOLA URBANA  Reprovagdo 44,5% 13,8%

Abandono 0,1% 13,3%

Aprovacao 59,5% 74,1%

ESCOLA RURAL Reprovagdo 22,3% 20,9%

Abandono 18,2% 5%

Fonte: Dados do Censo Escolar — INEP (BRASIL, 2015).

Tabela 2 — Taxa de Distor¢ao Idade/Série/Ano

2012 2013
BRASIL 31,1 % 29,5%
RS 29,6% 28,2%
ESCOLA URBANA 28,6% 26,4%
ESCOLA RURAL 46,3% 40%

Fonte: Dados do Censo Escolar — INEP (BRASIL, 2015).

Ao analisar as tabelas acima, vemos que as taxas de aprovacdo aumentaram
de 2012 para 2013 em todas as instancias, bem como houve uma redugdo dos
indices de distor¢do idade/série/ano, da reprovagdo e do abando se compararmos o
Ensino Médio de 2012 e 2013. Entretanto, se formos analisar o percentual de
reprovagdo, abandono em ambito brasileiro pelo nimero real de matriculas (Tabela
3) efetivadas no ano de 2013, vemos que esse nimero ainda € grande, deixando

cerca de 1.654.250 jovens em situagao de “fracasso” escolar.
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Tabela 3 — Matricula Inicial do Ensino Médio no Brasil

Ano Matricula Ensino Médio
2012 8.376.852
2013 8.312.815

Fonte: Censo Escolar — INEP (BRASIL, 2015).

Uma das possiveis razdes para que ocorra essa defasagem no Ensino Médio
€ a distancia que se estabelece entre os jovens estudantes e a instituicdo escolar.
Isso porque, muitas vezes, esta etapa da Educacdo Bésica ndo deixa claro, nas
praticas, o seu principal intuito. Pesquisas, como as de Tomazetti, Ramos, Salva,
Oliveira, Schlickmann (2011), Santos (2003) e Neri (2009), realizadas entre 0s
jovens que frequentam escolas publicas de Ensino Médio apontam para essa
afirmativa.

Além disso, ha uma diversidade muito grande de interesses nessa etapa de
ensino por parte dos educandos, uma vez que muitos tém a intengéo de finalizar a
escolarizagcdo para o ingresso no mercado de trabalho, outros ainda ndo tém
definido o que fazer apés a conclusdo do Ensino Médio, alguns pretendem prestar a
prova para ingresso ao ensino superior e outros optaram ainda por realizar a prova
seletiva para 0 ensino superior e 0 ensino técnico concomitantemente (TOMAZETT],
et al., 2011). Entretanto, a escola, muitas vezes, ndo da suporte para que 0S
estudantes sigam seus objetivos, 0 que desestimula o jovem a permanecer no
ambiente escolar, ja que para ele essa instituicdo ndo condiz com seus interesses e
muito menos considera sua cultura na elaboragéo dos curriculos.

Para Arroyo (2014a, p. 85) o desafio esta em “oferecer uma escola que
comporte uma dinamica de aprendizagem em sintonia com o0 mundo contemporaneo
para toda a populacdo; assim, ela se tornard realmente democratica e nao
simplesmente massiva”. A partir disto, buscamos investigar essas praticas
pedagdgicas diferenciadas por acreditar que estas trazem sentido ao processo de
ensino/aprendizado dos estudantes do Ensino Médio e que a partir disso ocorra a
construcdo de situacdes de “sucesso” escolar.

Com isso, optamos em deslocar o foco de nossa investigagdo do “fracasso”
para o0 “sucessO” escolar, por acreditar que as trajetérias de insucessos, suas

caracteristicas, fatores, entre outros aspectos que rondam as escolas publicas vém
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sendo muito debatido e explorado, o que também merece relevancia. Mas vemos
gue pouco se tem voltado o olhar para o que vem dando certo. Por isso a pertinéncia
do desafio de mirar para vivéncias e experiéncias positivas que ocorrem dentro da
escola e que constroem situacdes de “sucesso”. Ndo temos a intencdo de apontar
essas trajetorias como exemplo, mas temos a intencdo de pd-las em evidéncia a fim
de se perceber a ocorréncia, além das situacdes de “fracasso”, de diversas historias
de éxito dentro das escolas publicas brasileiras.

Falar de “sucesso” escolar pressupde a existéncia do “fracasso” escolar,
entretanto, temos consciéncia de que tanto o “sucesso” quanto o “fracasso” escolar
estdo intimamente ligados a diversos fatores que constroem situacfes, histérias
tanto de “sucesso” como de “fracasso” (CHARLOT, 2000), ndo sendo um objeto
concreto analisavel, mas um fenébmeno multifatorial. Entdo, usaremos esses termos
entre aspas, com o intuito de deixar claro que essas expressfes se remetem a
situacles, historias que tém mudltiplos fatores arraigados em seus termos, sendo
estes externos e internos a escola.

Sabemos que muitos educadores ja realizam praticas pedagdgicas
diferenciadas no Ensino Médio. Foi visando investigar a relacdo dessas praticas
pedagodgicas diferenciadas realizadas no cotidiano das escolas e a construgédo do
“sucesso” escolar de jovens educandos do Ensino Médio que se materializou esta
pesquisa.

A relevancia deste estudo esta em apontar as potencialidades que estéo
presentes nas escolas, sendo estas latentes ou visiveis. Enquanto muitos afirmam a
decadéncia da escola publica, mostramos situacdes de “sucesso” decorrentes das
praticas pedagogicas diferenciadas de educadores que ndo se deixaram engolir pelo
sistema de ensino e por um discurso fatalista que assombra nossas escolas.
Sabemos da real situacdo das escolas publicas brasileiras e das condicfes de
trabalho dos educadores que nelas estao inseridos, mas vemos ainda os aspectos
positivos nela existentes, como as relacées que se estabelecem dentro do ambiente
escolar. Foi nos aspectos positivos que embasamos nosso trabalho, tendo um olhar
critico sobre a escola. Muitos, talvez, vejam esse trabalho como um estudo de olhar
ingénuo diante da realidade em que se constituem as escolas publicas brasileiras,
entretanto, acreditamos na utopia imprescindivel, a qual todos nés temos pelo

simples fato de sermos humanos. Partimos do principio de que em uma utopia
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como necessidade fundante do ser humano. Faz parte de sua natureza,
histérica e social constituindo-se, que homens e mulheres ndo prescindam,
em condi¢cBes normais, do sonho e da utopia. As ideologias fatalistas s&o,
por isso mesmo, negadoras das gentes, das mulheres e dos homens. [...]
Nao hd amanhad sem projeto, sem sonho, sem utopia, sem esperan¢a, sem
0 sonho de criacdo e desenwlvimento de possibilidades que vabilizem a
sua concretizacdo. (FREIRE, 2001, p.85).

Essa investigacédo foi baseada em uma abordagem qualitativa apresentando
como tipo de pesquisa o estudo de caso, tendo como instrumento de coleta de
dados a realizacdo de entrevistas com educadoras e jovens estudantes de duas
escolas publicas de Ensino Médio, bem como a observacdo participante no
ambiente escolar. Além disso, a pesquisa foi submetida e aprovada no Comité de
Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) a fim de
serem respeitados todos os direitos éticos e morais em relacdo aos sujeitos
participantes desse estudo. Assim, para garantir a preservacdo dos participantes,
seus nomes serdo substituidos por nomes ficticios, ndo sendo divulgados os nomes
verdadeiros das instituicbes e dos sujeitos participantes dessa investigacao.

Para tanto, tomamos como categorias de estudo do referencial teérico as
juventudes presentes no cotidiano das escolas de Ensino Médio; o Ensino Médio,
mais especificamente que estd sendo desenvolvido atualmente no Rio Grande do
Sul; préaticas pedagogicas diferenciadas; e, o “sucesso” escolar de jovens
estudantes. Entretanto, a partir da analise feita dos dados coletados, surgiram como
categorias de andlise as juventudes presentes nas escolas; a escola e 0 Ensino
Médio; a relacdo educador-educando; a pratica pedagdgica dos educadores; e, 0
“sucesso” escolar.

Assim, a dissertacdo esta estruturada nos seguintes capitulos: A lente que
guia nosso olhar: um encontro com 0s autores, que constitui a abordagem teoérica
gue guia nosso trabalho; Um olhar qualitativo sobre o caminho trilhado, refere-se a
metodologia em que a pesquisa foi realizada; A cortina que se abre para o olhar:
sujeitos, contextos e a tessitura que os envolve, diz respeito a andlise e discussao
dos dados obtidos por meio da coleta de dados; e, Olhando a realidade concreta
para vislumbrar um horizonte possivel, no qual estdo dispostas as consideracdes
realizadas ponderando a andlise e discusséo dos dados.

Como toda a pesquisa, esse estudo refere-se a um recorte e suas
consideracbes sdo resultantes de singularidades inerentes ao contexto e a

metodologia. Entretanto, é possivel tracar relacdes e correspondéncias com outras
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escolas publicas brasileiras. A investigacdo sobre o “sucesso” escolar relacionado as
praticas pedagogicas diferenciadas ndo se esgota nos resultados dessa pesquisa.

Contudo, podemos constatar a importancia das relacdes entre educador® e
jovens estudantes, que se constituem no contexto escolar, podendo qualificar o
processo de ensino/aprendizagem e a construgdo do “sucesso” escolar. Ainda,
vemos a relevancia da escuta atenta de educadores e do didlogo para uma efetiva
aprendizagem dos educandos. Além disso, notamos que as educadoras encontram
na elaboracdo de projetos a via possivel para concretizar suas praticas pedagogicas
diferenciadas, além de abordar a realidade dos jovens estudantes em seu trabalho
docente. Entdo, observamos que a relacdo entre as praticas pedagogicas
diferenciadas e “sucesso” escolar esta vinculada a diversos fatores, mas que a
forma como que os educadores fundam sua relagdo com os estudantes €
imprescindivel para que o0s jovens consigam qualificar e dar sentido ao estar na
escola.

1 . . N ~
Ao mencionar educador referimo-nos a educadoras e educadores, entretanto por uma questdo

estética e de melhor fluéncia do texto usaremos a palawa no masculino, quando ndo nos referirmos a
nenhum sujeito especifico da pesquisa. O mesmo ocorre para 0s jovens estudantes.



2 A LENTE QUE GUIA NOSSO OLHAR: UM ENCONTRO COM OS
AUTORES

O Ensino Médio vem se modificando e evoluindo ao longo da historia
brasileira. Com isso, seu publico se amplia e esta etapa do ensino passa a abranger
todas as classes sociais. A etapa de ensino que anteriormente era regalia das elites
universaliza-se e passa a ser direito de todos a partir da LDB de 1996. Logo, hd uma
diversidade maior de jovens inseridos no Ensino Médio, estudantes com intencdes,
gostos e culturas mdltiplas. Com essa nova realidade escolar, aulas tradicionais,
apenas, ndo bastam e as praticas pedagogicas diferenciadas tornam-se importantes
para que essa diversidade juvenil seja atingida e abordada, possibilitando a
construcdo de sua autonomia e do “sucesso” escolar desses sujeitos presentes no
Ensino Médio.

Assim, foram selecionadas como categorias de estudo do referencial tedrico
para a pesquisa a juventude, sua pluralidade e cultura por se tratar dos sujeitos
desta pesquisa, o Ensino Médio e a proposta de Ensino Médio Politécnico (EMP) em
vigéncia no Rio Grande do Sul, por este ser 0 processo que 0s sujeitos estao
vivenciando, o0 “sucesso” escolar, por ser parte imprescindivel da tematica escolhida,

bem como as praticas pedagdgicas diferenciadas.

2.1 Jovens e suas culturas

A temédtica da juventude aparece recentemente no Brasil e ainda ha
dificuldade de conceitua-la. Para Abramo (2005) o termo até pode parecer Gbvio,
mas quando analisado mais profundamente emergem as dificuldades de achar um
conceito univoco para juventude. Isso ocorre por razbes histéricas, sociais e
culturais, jA que este € um conceito estabelecido histérica e culturalmente e esta em
constante transformacdo e mudanca (NOVAES, 2003; BOURDIEU, 2003). Logo, a
categoria juvenil ndo pode ser tomada de forma rigida devido sua complexidade,

diversidade e pluralidade.
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Podemos dizer que juventude é a passagem da infancia para a vida adulta. A
partir disso, diversos fatores influenciam nesse momento, tais como a saida da
escola, a entrada no mercado de trabalho ou a construgdo de um novo nucleo
familiar (CAMARANO, MELO, KANSO, 2009; ABRAMO, 2005). No entanto,
atualmente o jovem “passa a ser percebido como um ser socialmente construido,
com demandas e vontades tipicas, e ndo somente um ‘quase crianga’ ou um ‘quase
adulto’, a quem se trataria, anteriormente, a partir de uma dessas formas” (ENNE,
2014, p.134). Assim, ela ndo se caracteriza apenas como uma faixa etaria de
transicdo, pois esta categoria social é carregada de especificidades, desejos,
expectativas, medos, culturas e vivéncias tanto quanto a infancia ou a vida adulta. E
0 que defende Melucci (1997, p.13) ao afirmar que “a juventude deixa de ser uma
condicdo bioldgica e se torna uma definicdo simbdlica. As pessoas ndo sdo jovens
apenas pela idade, mas porgue assumem culturalmente a caracteristica juvenil
através da mudanga e a transitoriedade”. Assim, a juventude nao pode ser tomada
apenas como um tempo de passagem e preparacdo para a entrada no mundo
adulto, mas ser considerada como momento presente a ser vivido.

Por muito tempo a juventude foi compreendida como o periodo relativo a
adolescéncia e assim sendo, assegurada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
- ECA. No entanto, podemos constatar que esta categoria estd para além da
adolescéncia. Hoje sdo considerados jovens homens e mulheres de 15 a 29 anos.
[dade esta determinada pelo Estatuto da Juventude em seu artigo primeiro,
paragrafo primeiro que afirma: “sdo consideradas jovens as pessoas com idade
entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade” (BRASIL, 2014a).

E necessario afirmar ainda que cada caso tem a sua especificidade e, deste
modo, a juventude ndo depende apenas da faixa etaria, mas também de classe,
género, etnia, entre outros fatores. A partir deste viés € que atualmente ndo se pode
falar em juventude, no singular, mas sim em juventudes, no plural, para que sejam
lembradas as discrepéancias, desigualdades e singularidades existentes na condicédo
de ser jovem (ABRAMO, 2005). Com isso, evitamos

um olhar homogéneo e universal sobre os jovens, ressaltando os diferentes
pertencimentos sociais, experiéncias e teias de relacfes a partir dos quais
constroem suas identidades, trajetérias e experiéncias. Nessa fase da \ida,
abrem-se as possibilidades de uma série de experimentacdes sociais,
afetivas, sexuais, de trabalho, etc., quando se torna importante para 0s

individuos o ato de fazer suas escolhas em relagdo ao futuro.
Simultaneamente, embora sejam ativos na constru¢do de suas trajetorias,
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tais ‘escolhas’ se dao nos marcos dos condicionantes sociais em que estéo
inseridos. No caso dos jovens brasileiros, elas s&o feitas no contexto de
contextos de grandes desigualdades socioecondmicas que impde a eles e
suas familias varios desafios na construcdo de seus percursos de vida
(LEAO, 2014, p.232).

Isso porque o elemento de maior influéncia na juventude é a classe em que o

jovem estd inserido, j& que ela podera determinar quanto tempo ele frequentara a

escola, se precisara trabalhar precocemente, se constituira familia, sendo ele chefe

da mesma ou ndo, ou se vai permanecer na casa dos familiares, etc. A partir desse

elemento, é visto dois tipos de juventude antagbnicos, dando ao “mesmo conceito

universos sociais que praticamente nada tem em comum” (BOURDIEU, 2003, p.

153). Em um extremo o jovem de classe alta que tem o privilégio de permanecer na

rede de ensino mais tempo e na outra ponta o jovem da classe popular que muitas

vezes ndo tem a possibilidade de viver nem mesmo a adolescéncia. Essas duas
realidades

ndo representam outra coisa sendo os dois polos, os dois extremos de um

espago de possibilidades oferecidas aos ‘jovens’. [...] entre estas duas

posicdes extremas, o estudante burgués e, no outro extremo, 0 jovem

operario que ndo chega sequer a ter adolescéncia, encontramos hoje toda a
espécie de figuras intermediarias. (BOURDIEU, 2003, p. 154).

Assim, definem-se os contornos das distintas juventudes, uma vez que entre os dois
polos existe uma multiplicidade de jovens que vivem sua juventude de forma, muitas
vezes, distinta dos demais.

Entretanto, essa discussdo (juventude X juventudes) somente passa a ser
necessaria quando os jovens da classe trabalhadora comecam a ter acesso ao
ensino secundario (atual Ensino Médio) que inicialmente era destinado somente aos
jovens de familia que podia manté-los estudando (BOURDIEU, 2003), enquanto que
0S jovens provenientes das classes trabalhadoras necessitavam desde cedo
produzir renda para auxiliar os familiares ou ainda constituir sua propria familia.

A partir do levantamento feito por Lassance (2005), no qual apresenta dados
dos jovens pertencentes as cinco regides brasileiras, notamos que o Brasil, apesar
de ter algumas distingdes, tem uma identidade em sua juventude. As discrepancias
aparecem mais se comparado zona rural e urbana, centro urbano e periferia do que
as regides brasileiras propriamente ditas. Nas palavras do autor

0 jovem € uma categoria eminentemente nacional. Seus contrastes
regionais sdo extremamente ténues. As dindmicas demogréficas e alguns
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aspectos socioecondémicos centrais demonstram grande proximidade e
sugerem uma proximidade de problemas e contingéncias em torno de um
jorem que é brasileiro, antes de ser nordestino, nortista, sulista.
(LASSANCE, 2005, p. 79).

Com isso, percebemos que a juventude atualmente se caracteriza pluralizada,
mas ndo por questdes demograficas e sim por questdes sociais mencionadas
anteriormente (classe, género, etnia, etc.), na qual nem sempre as mesmas chances
sdo dadas a todos os jovens, sendo que 0s mais pobres tém suas chances
reduzidas.

Notamos que o conceito de juventudes vem se construindo no Brasil ao longo
das décadas, ja que inicialmente era restrito a “jovens escolarizados da classe
média” (ABRAMO, 2005, p, 38), passando a abarcar, posteriormente, a diversidade
juvenil, considerando suas condi¢cdes sociais. Isso ocorre devido a uma maior
presenca de jovens de distintas classes sociais na escola. Juntamente com a
insercdo desses jovens, a diversidade cultural também invade a escola, pois cada
sujeito possui seus gostos, desejos, sonhos, enfim sua cultura, que deve ser
considerada pela instituicdo escolar para que assim se tenha um
ensino/aprendizagem com maior significado para que estes atinjam o tdo almejado
“sucesso” escolar.

Apesar do desconhecimento de muitos, 0S jovens possuem uma cultura
prépria que os constroi e influenciam e ao mesmo tempo é construida e influenciada
por eles. Ao fazer tal afirmativa, ndo se estd concluido que todos os jovens tém a
mesma cultura, gostam das mesmas musicas, tem o0 mesmo estilo de vestir e viver,
mas que se inserem em grupos, tribos com as quais se identificam, sendo estas
diferentes entre si, apesar de ter caracteristicas que as definem como culturas
juvenis.

As culturas juvenis sdo influenciadas pelas desigualdades econbémicas,
politicas e socioculturais que ajudam a configurar 0 modo de ser jovem, afirmando a
ideia da existéncia de diferentes juventudes. Com isso, “cada grupo juvenil possui,
assim, marcas visiveis que o caracteriza e unifica, mas que o diferencia de outras
marcas identitarias juvenis” (MARTINS, CARRANO, 2011, p. 3), ou seja, cada grupo
tem suas caracteristicas que o identifica como grupo e distingue dos demais grupos.

Entdo, culturas juvenis denominam-se como toda a bagagem que o jovem

adquiriu no seu percurso de vida e experiéncia.
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As culturas juwvenis representam modos de vida especificos e préaticas
cotidianas que expressam um conjunto de significados compartilhados, um
conjunto de simbolos especificos que sinalizam o pertencimento a um
determinado grupo. S&o as linguagens e seus usos particulares, os rituais e
0Ss eventos por meio dos quais a vida adquire, para eles, um sentido. Essa
diversidade também é dada pelo contexto de origem social e das condi¢des
concretas de vida nas quais os jovens sdo socializados. (DAYRELL, 2003,
p. 187).

Assim, ao se falar de culturas juvenis, tem que se considerar as diversas
formas de juventude existentes e suas especificidades. Logo, essas culturas, mesmo

tendo uma identidade juvenil ndo se estabelecem da mesma maneira para todos os

jovens.

Uma das grandes discussdes da atualidade é o distanciamento entre a cultura

7

juvenil e a cultura da escola de Ensino Médio, o que é apresentado por Dayrell
(2003), que mostra a disparidade existente entre o curriculo escolar e o interesse
dos jovens frequentadores da escola. O confronto entre essas duas culturas distintas
(a escolar e a juvenil) é, para alguns autores como Fanfani (2000), a principal causa
da exclusdo e do fracasso escolar, ja que 0s jovens nao encontram sentido para
estar na escola, ndo se reconhecendo como ser pertencente ao meio escolar.

Segundo Fanfani

... todas as transformacfes na demografia, na morfologia e na cultura das
novas geracdes pde em crise a oferta tradicional de educagéo escolar. Os
sintomas mais evidentes e estritamente ligados a exclusdo e o fracasso
escolar, o mal-estar, o conflito e a desordem, a \ioléncia e as dificuldades
de integragdo nas instituicbes e, sobretudo, a auséncia de sentido da
experiéncia escolar para uma porcdo significativa de adolescentes e jovens
latino-americanos (em especial aqueles que provém de grupos sociais
excluidos e subordinados) que tém dificuldade para ingressar, progredir e
se desenwlver em instituicdes que ndo foram feitas para eles. (FANFANI,
2000, p. 2).

Em suas palavras o autor deixa claro as problematicas que emergem do
conflito entre estas duas culturas que se colocam como antagbnicas. Isso ocorre
devido a mudanca de publico existente nas escolas. Hoje ha muito mais diversidade,

no entanto, a escola ainda ndo conseguiu abracar as diferentes culturas oriundas

das diversos contextos e realidades. Observamos que

0 pertencimento social desses jovens, suas experiéncias e praticas sociais,
seu modo de ser, westir e falar adentra o universo escolar, muitas vezes
entram em conflito com a cultura da escola e com as expectativas dos seus
profissionais. Além disso, as préprias dificuldades ligadas a problemas
oriundos do contexto territorial e social em que vivem tém impactos
negativos na permanéncia e no desempenho escolar deles. (LEAO, 2014, p.
243).
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Com isso, vemos que a grande questdao do Ensino Médio € que a escola nao
incorpora a cultura juvenil. “Os alunos sentem que qualquer coisa que aconteca fora
do mundo escolar é mais interessante e responde mais efetivamente a etapa que
estdo vivendo. [..] Para entrar na escola o jovem precisa deixar de ser jovem”
(DAYRELL, 2003, p.176). Para sanar essa problematica € necessario tornar a escola
mais significativa para os jovens. Para isso Dayrell sugere que o processo de
formacgao

dewe incluir as linguagens culturais e desafiar os professores a descobrir
formas de incorporar a mdasica, o teatro, as artes plasticas, entre outras
expressdes, no cotidiano do ensino e aprendizagem. Aqui sim cabe a
instrumentalizagcdo dessas expressfes, como um meio de tornar a

aprendizagem um ato dinamico, criativo e que desperte o desejo de
aprender. (DAYRELL, 2003, p. 189).

Pois somente assim a escola se tornard mais atrativa e expressiva para um dos seus
principais frequentadores, 0s jovens.

Enfim, ao falar de juventude e da cultura juvenil, € necessario considerar que
estas se ddo em contextos diferenciados caracterizando-se de formas distintas,
apesar da existéncia de uma identidade. A juventude deve ser considerada em sua
diversidade e respeitada como momento a ser vivido no presente € nAo como um vir
a ser. JA a cultura juvenil pode ser inserida na escola através de projetos,
metodologias e praticas pedagogicas diferenciadas, j& que a relacdo entre as

culturas juvenis e a cultura escolar

parece ser uma questdo importante a ser considerada, pois diz respeito ao
lugar que a instituicdo escolar ocupa na vida dos seus estudantes. O modo
como se constituird a experiéncia escolar para os alunos dependera da
construgdo de uma relacao significativa entre a instituicdo e seus atores. A
acdo da escola podera ser potencialmente maior na medida em que seus
alunos forem considerados como sujeitos do processo e ndo apenas
espectadores. Cumpre a escola, em seus processos educativos, possibilitar
a mediagdo entre valores universais e individuais, entre sonhos e realidade.
(LEAO, 2014, p. 254).

Com isso, é imprescindivel uma efetiva transformacdo curricular para a
construcdo de um didlogo entre a cultura da escola e a cultura juvenil presente na
comunidade em que esta instituicdo esta inserida. Partimos do principio de que que
somente assim a escola se tornara um ambiente significativo e interessante para 0s

jovens estudantes do Ensino Médio e assim estes atinjam 0 “sucesso” escolar.
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2.2 Do Ensino Médio no Brasil ao Rio Grande do Sul

O Ensino Médio no Brasil vem sofrendo diversas transformacdes, em uma
constante busca por sua qualificacdo. Para melhor entendermos o processo em que
0S sujeitos da pesquisa estdo envolvidos, buscamos aqui fazer uma breve
contextualizacdo historica, bem como apresentar como esta estabelecido atualmente
o Ensino Médio no Rio Grande do Sul, ambiente este em que a pesquisa se efetivou.

Desde a Constituicdo Federal de 1988, denominada como a Constituicao
Cidada, temos a educagdo como um direito social estabelecido em primazia. No
Art.205 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2013a, p. 42) constatamos que

a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno

desenwlvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificac@o para o trabalho.

Com isso, o Estado e a familia responsabilizam-se pela educacdo das
criancas e jovens do pais. O Estado entra com o dever de garantir 0 nUmero de
vagas suficientes nas escolas publicas e a famiia com o dever de matricular suas
criancas e jovens nas escolas, bem como zelar para que os estudantes nao
abandonem os estudos por nenhum motivo (BRANDAO, 2010). Nesse artigo da
Constituicao Federal, bem como no Art. 2 da LDB de 96 “podemos afirmar com
seguranca que a concepcdo de Educacdo vigente [...] considera que o papel da
Educacdo é formar o individuo para conviver em sociedade e para trabalhar’
(BRANDAO, 2010, p. 21) sendo estes os dois principais elementos dessa concepc¢ao
de educacdo.

Ao pensarmos mais especificamente no Ensino Médio, esta etapa da
educacdo nem sempre teve a finalidade disposta por Branddo (2010) que vigora
tanto na Constituicdo Federal de 1988 quanto na LDB de 1996. O Ensino Médio vem
sofrendo transformacdes ao longo do tempo. Denominado anteriormente de ensino
secundario, tinha por finalidade primeira educar a elite brasileira, preparando os
filhos das familias mais ricas para o ingresso no curso superior (VECHIA, 2005;
MOEHLECKE, 2012). A primeira instituicdo publica de ensino secundario foi o
“Imperial Collegio de Pedro I’ (VECHIA, 2005, p. 83), que serviria de modelo a todas

as outras instituicdes de ensino secundario, sendo estas publicas ou particulares.
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Com o passar dos anos e a mudanca das necessidades da sociedade
brasileira, o ensino secundario (atual Ensino Médio) também passa a repensar suas
finalidades. A partir da década de 1930 o ensino secundario passa por uma reforma
(reforma Francisco Campos), na qual essa etapa de ensino adquire organicidade,
obtendo um curriculo seriado e tendo frequéncia obrigatoria para sua conclusao.
Entretanto, a necessidade de mao de obra para o desenvolvimento do pais fez com
gue existisse paralelamente a esse ensino propedéutico, um ensino voltado para a
profissionalizacdo da populacdo, deixando clara a dualidade do ensino secundario
(RAMOS, 2005; MOEHLECKE, 2012; KRAWCZYK, 2014). Nas palavras de Ramos

0 carater enciclopédico dos curriculos manteve a caracteristica elitista
desse ensino. Os ramos profissionais foram ignorados, criando-se dois
sistemas independentes. Ainda que se tenha regulamentado o ensino
profissional comercial, nenhuma relacdo entre eles foi estabelecida. No
momento em que a ideologia do desenwlhimento comecava a ocupar
espaco na Vvida econbmica e politica do pais, sequer houve qualquer
preocupacgdo consistente com o ensino técnico, cientifico e profissional,
oficializando-se o dualismo configurado por um segmento enciclopédico e
preparatério para 0 ensino superior e outro profissional independente e
restrito em termos de configuragdo produtiva e ocupacional. (RAMOS, 2005,
p. 230)

Essa dualidade na educacéo perdura por quase toda a primeira metade do
século XX, no qual o ensino secundario “mantinha a apropriagcdo diferenciada dos
conhecimentos socialmente produzido: para uns, foco nas habilidades profissionais;
para outros, preparacdo para ascender ao alto saber desenvolvido pela
humanidade” (KRAWCZYK, 2014, p. 78), evidenciando assim, a desigualdade
existente na propria sociedade da época.

Na década de 1960 iniciou-se um grande debate sobre a configuracédo
dualista da educacdo média e suas consequéncias. Foi a primeira vez que se
dissolveu a rigida organizacdo dessa etapa de ensino, na qual foi permitida a
equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel, sendo eles profissionalizante ou
geral, fato mais relevante da LDB de 1961 (Lei n° 4.024/61) (BRASIL, 1961)
permitindo assim que 0 ingresso aos Cursos superiores se desse também por
aqueles que realizassem o ensino secundario profissionalizante (RAMOS, 2005;
MOEHLECKE, 2012; KRAWCZYK, 2014). A partir desse momento histérico vemos
uma serie de reformas a fim de amenizar essa dualidade existente no ensino
secundario e posteriormente no Ensino Médio, tentando estabelecer uma finalidade

e objetivos para essa etapa da educacéao.
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Na LBD de 1996, que norteia a educacdo brasileira atual, a tentativa de
diminuir a dualidade do ensino estda em uma educacdo voltada para a formagéo
humana tirando da cena principal o dilema entre a preparacdo para o mercado de
trabalho ou para a insercdo em cursos superiores. Segundo Ramos (2005, p. 240)
‘em nenhuma das perspectivas anteriores o projeto de Ensino Médio esteve
centrado na pessoa humana. Em outras palavras, sua funcdo formativa esteve
historicamente submetida as fungdes propedéutica e profissionalizante”. Assim, a
formacdo humana integral passa a ser foco de discussdo e surge em novos
documentos como as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012
e o Plano Nacional de Educacéao (PNE) de 2014.

Observamos ainda que

o art.22 da LDB colocou o aprimoramento da pessoa humana como uma
das finalidades da Educacdo Basica. Isto implicaria retirar o foco do
mercado de trabalho, seja ele estavel ou instawel, e wlta-lo para os sujeitos.
Ndo sujeitos abstratos e isolados, mas singulares cujo projeto de vida se
constréi pelas mudltiplas relagBes sociais, na perspectiva da emancipacdo
humana, que s6 pode ocorrer na medida que os projetos individuais entram

em coeréncia com um projeto social coletivamente construido. (RAMOS,
2005, p. 240).

Com a LDB de 1996, o Ensino Médio é inserido como parte da Educacéao
Basica e a partir dai, cabe ao Estado garantir essa etapa do ensino, assim como ja
ocorria com o ensino fundamental. De tal modo, ocorre a universalizacdo e
gratuidade do Ensino Médio, medida esta j& prevista na Constituicdo Federal de
1988. Entéo, firma-se a ideia de que o Ensino Médio passa a ser um direito de todos
deixando de ser um privilégio de jovens das classes mais favorecidas.

O Art.35 e Art.36 da LDB (BRASIL, 1996) sdo os dois artigos que tratam
especificamente do Ensino Médio, sendo que o Art.35 apresenta “0 que se entende
por Ensino Médio e sua duragéo” (BRANDAO, 2010, p. 95), nele podemos ver a
finalidade do Ensino Médio que apontam trés ideias basicas, sendo elas a formacgéo
enquanto cidaddo, o preparo para o trabalho e a preparacdo para a continuacdo dos
estudos. Ja o Art.36 aponta para a elaboracdo dos curriculos do Ensino Médio
seguindo as disposicdes gerais, para toda a Educacao Basica e incluindo algumas
especificidades da prépria etapa de ensino. Dentre estas especificacbes esta o
inciso | que firma

o destaque a educacgdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado
da ciéncia, das letras e das artes, o processo histérico de transformacéo da
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sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.
(BRANDAO, 2010, p. 96).

Também encontramos nesse artigo, no inciso Il como diretriz, metodologias
de ensino/aprendizagem e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos préprios
jovens estudantes. Encontramos ainda outras disposi¢cdes ligadas ao curriculo nesse
artigo. Segundo Brand&o (2010, p. 98), se

os “conteddos, as metodologias e as formas de avaliacdo” do Ensino Médio
forem “organizados de tal forma que ao final do Ensino Médio o educando
demonstre” tudo o que esta disposto nesses dois incisos do §1°do art.36,
estaremos formando, ao final do Ensino Médio, um aluno altamente

qualificado, seja para o trabalho, seja para o prosseguimento dos estudos
em nivel superior, e, sobretudo, um cidadéo critico.

A LDB de 96 norteia 0 Ensino Médio atribuindo-lhe como finalidade

aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; dar
preparagdo basica para o trabalho e a cidadania; promower o
aprimoramento do educando como pessoa humana e possibilitar-lhe a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos. (SILVA, 2005 p. 33).

Nessa passagem descrita por Silva, fica clara a amplitude dos objetivos dessa etapa
do ensino e a preocupacdo do Estado em procurar suprir a distancia existente entre
os interesses da escola e dos educandos. Assim, podemos observar que algumas
politicas recentes estdo convergindo para uma redefinicdo e fortalecimentos do
Ensino Médio, é o caso do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI
(MOEHLECKE, 2012).
O ProEMI
integra as a¢des do Plano de Desenwlvimento da Educacédo (PDE), como
estratégia do Gowverno Federal para induzir o redesenho dos curriculos do
Ensino Médio, compreendendo que as ac¢des propostas inicialmente vao
sendo incorporadas ao curriculo, ampliando o tempo na escola e a

diversidade de praticas pedagogicas, atendendo as necessidades e
expectativas dos estudantes do Ensino Médio. (BRASIL, 2013b, p. 9).

O ProEMI incentiva um curriculo mais diversificado e com essa diversificacdo a
aproximacao entre as necessidades e expectativas dos jovens e suas culturas e o
curriculo desenvolvido nas escolas e a cultura estabelecida nestas instituicdes.

Um dos pontos levantados por esse documento € a importancia de se
considerar os sujeitos que frequentam a escola na elaboragcédo do curriculo, uma vez
que “‘compreender 0s sujeitos e as juventudes presentes no Ensino Médio brasileiro

by

e seus direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento integral, sdo aspectos
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fundamentais para que as escolas redesenhem seus curriculos” (BRASIL, 2013b, p.

3). Assim, busca-se um didlogo maior entre juventudes, suas culturas e a escola,

com a intencdo de qualificar o Ensino Médio. Assim,
a fim de colaborar com a consolidacdo das politicas de fortalecimento do
Ensino Médio, especialmente em termos da melhoria de sua qualidade, da
superagdo das desigualdades de oportunidades e da universalizagdo do
acesso e da permanéncia, o Ministério da Educagdo apresentou, em 2009,
o Programa do Ensino Médio Inovador, de apoio técnico e financeiro aos
estados. Seu objetivo central é superar a dualidade do Ensino Médio,
definindo-lhe uma nova identidade integrada, na qual se incorporem seu
carater propedéutico e seu carater de preparo para o trabalho. Quer-se
estimular a reorganizagdo curricular da escola, de modo a superar a
fragmentacdo do conhecimento, reforcando-se a flexibilizagdo do curriculo e
desenwlvendo uma articulagdo interdisciplinar, por areas de conhecimento,
com atividades integradoras definidas com base nos quatro eixos
constitutivos do Ensino Médio — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.
Desse modo, propde-se um curriculo organizado ndo apenas em torno de
disciplinas, mas também de acdes, situacbes e tempos diversos, assim
como de espacos intra e extraescolares, para realizagdo de atividades que

favorecam a iniciativa, a autonomia e o protagonismo social dos jowvens.
(MOEHLECKE, 2012, p. 45).

Com isso, percebemos que o ProEMI expressa a preocupacao do Estado em
responder as demandas oriundas das mudancas que ocorreram nas Ultimas
décadas devido aos sujeitos que passaram a frequentar o Ensino Médio, indicando a
urgéncia de se pensar a proposta curricular dessa etapa de ensino, adequando-a a
singularidade dos sujeitos que frequentam hoje a escola, considerando suas
necessidades sociais e culturais e superando a dualidade histérica presente no
Ensino Médio.

Ja em ambito estadual, no Rio Grande do Sul foi realizada uma
reestruturacdo curricular que vai ao encontro das finalidades do ProEMI de
incentivar a mudanca curricular, somando-se a esta politica. Logo, ambos tém o
mesmo objetivo, a qualificacdo desta etapa de ensino tornando-a mais significativa
para seus jovens educandos. Nossa pesquisa foi abordada a partir da reestruturacéo
do ensino do Rio Grande do Sul, ja que o estudo foi realizado em cidades
pertencentes a este estado.

A politecnia proposta na reestruturacdo do Ensino Médio no Rio Grande do
Sul, além de ter como fim o ensino de melhor qualidade, com maior significado para
0S jovens estudantes, também busca uma identidade para esta etapa do ensino, que

ha muito tempo sofre por sua desconfiguracéo e falta de objetivo definido.
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Tal proposta ndo ocorre de forma aleatdria. Ela baseia-se na LDB de 1996
gue juntamente com a Constituicdo Federal de 1988 muda os modos de conceber a
educacdo e também expande suas fronteiras para outros publicos até entdo
excluidos do ensino formal. Assim, tal reestruturacdo surge da necessidade de
efetivar mudancas propostas nas leis ja mencionadas, considerando ainda as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), que apesar de estarem
em vigor ndo se conseguiu coloca-las em pratica (AZEVEDO; REIS, 2013).

Um dos fatores da crise do Ensino Médio s&o os altos indices de “fracasso”
escolar. Exemplo disso tem-se as taxas do Rio Grande do Sul que somando
reprovacdo e abandono giram em torno de 27,1% em 2012 e 24,3 em 2013
(BRASIL, 2015a) e mostram o grande desafio dessa reestruturagcdo do ensino ja
que, como pode ser visto, esta etapa da educagdo formal “ndo tem conseguido se
efetivar como um espaco de democratizacdo do conhecimento, de fomento a
formacdo cidada e de preparo para o0 mundo do trabalho e/ou para a continuagao
dos estudos” (AZEVEDO; REIS, 2013, p.28). Vemos que as taxas de reprovacao e
abandono j& estdo diminuindo, mas ainda temos uma longa caminhada para que
além do acesso, consigamos que nossoS jovens permaneg¢am na escola e consigam
trilhar um caminho de “sucesso” escolar. Com isso, tal mudanca é necessaria a fim
de que sejam cumpridas as reais finalidades da educacédo propostas em lei. Logo, 0
Ensino Médio Politécnico (EMP) surge a fim de transformar o panorama de crise do
Ensino Médio do Rio Grande do Sul, e consequentemente do Brasil.

O EMP tem por base de sua concepc¢ao a dimensao da politecnia pautado em
Gramsci e Saviani “constituindo-se na articulagcdo das areas de conhecimento e suas
tecnologias com o0s eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio
educativo” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 4). Desta forma o documento-base da
reestruturacdo da proposta pedagdgica do EMP tem como conceito de politecnia

[...] pensar politicas publicas wltadas para a educagéo escolar integrada ao
trabalho, a ciéncia e a cultura, que desenwlva as bases cientificas, técnicas
e tecnoldgicas necessérias a producdo da existéncia e a consciéncia dos
direitos politicos, sociais e culturais e a capacidade de atingi-los (GRAMSCI,
,]&9:1?9.510 de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos

das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo
moderno (SAVIANI, 1989, p. 17). (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 14).

Vemos que o EMP em vigéncia no Rio Grande do Sul, tem seus pressupostos

voltados para uma educacdo humana integral, ja que ao estabelecer a politecnia
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como fio condutor de sua proposta, esta procurando a superacdo da dualidade entre
ensino propedéutico e profissionalizante, buscando um ensino unitario, no qual além
do ensino dos conhecimentos historicamente construidos, 0s jovens estudantes
tenham consciéncia dos processos relativos ao mundo do trabalho. Assim o EMP
tem em sua proposta a intensdo de que o ensino “das areas de conhecimento
dialogue com o mundo do trabalho, que interaja com as novas tecnologias, que
supere a imobilidade de uma gradeacado curricular, a seletividade, a exclusao” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p. 6). Para isso, essa proposta de ensino realizou diversas
mudancas, como a criacdo do Seminario Integrado (SI), entre outras medidas.
O EMP proposto pela reestruturagao
utiiza o Seminario Integrado (SI) e a Awaliagdo Emancipatéria como
estratégias capazes de promowver a mudanca do ensino e da escola, para

que ela, efetivamente, cumpra sua primordial fungéo de aprendizagem com
qualidade social. (FERREIRA, 2013, p. 187).

A politecnia tem ainda como principios norteadores a pesquisa, a relacao parte-todo,
teoria-pratica, a interdisciplinaridade, planejamento coletivo e o reconhecimento dos
saberes com o intuito de desenvolver a autonomia dos sujeitos (AZEVEDO; REIS,
2013; FERREIRA, 2013). A partir desses elementos o EMP tem por objetivo
a articulagdo de todas as éareas de conhecimento e suas respectivas
tecnologias com o0s avancos culturais, cientificos, tecnolégicos e do
trabalho, elegendo-o como principio educativo. Nesse contexto, a politecnia
materializa-se na indissociabilidade entre a formacg&o intelectual, fisica e

tecnoldgica. Por meio dela, busca-se chegar a supera¢cdo da fragmentacéo
do conhecimento humano. (AZEVEDO; REIS, 2013, p.39).

Com isso, a politecnia tem um carater cientifico-tecnolégico e histérico-social, uma
vez que parte do conhecimento sociocultural dos estudantes e da articulacdo dos
conteudos.

O Sl tem um papel fundamental nessa nova estrutura do Ensino Médio, pois é
a partir dele que serd estabelecida a “problematizacdo e o dialogo entre os
conhecimentos sociais — a realidade — e os conhecimentos formais — areas de
conhecimento, linguagens, mateméatica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas,
cada uma com suas disciplinas” (FERREIRA, 2013, p. 192), ou seja, a relacdo entre
conhecimento historicamente construido e conhecimento de mundo dos jovens
educandos, caracterizando o SI como o eixo articulador curricular.

Assim, o Sl ndo se estabelece como uma nova disciplina, mas como um

elemento aglutinador de conhecimentos a fim de erradicar a fragmentacéo
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cartesiana existente entre as areas do conhecimento. Portanto, propde-se um
trabalho interdisciplinar a partir de projetos elencados e desenvolvidos pelo interesse
dos estudantes e que venham ao encontro dos conteddos das areas de
conhecimentos. Logo, o Sl necessita do trabalho e conhecimento do coletivo de
educadores a fim de abranger os projetos em sua totalidade.

Notamos que a interdisciplinaridade é a condicdo norteadora do trabalho, pois
‘nenhuma area sozinha tem o prepotente poder de compor explicagdes totalizadoras
acerca de um dado fenbmeno” (AZEVEDO,; REIS, 2013, p. 41). Entdo a
interdisciplinaridade € o elemento condutor do trabalho para que o jovem educando
seja capaz de fazer leituras diversas e complementares, tendo a nocao da totalidade
em detrimento de uma visdo fragmentada. Deste modo, altera-se a organizacdo do
curriculo, enfatizando o ensino/aprendizagem a partir de problematizacdes e
hipoteses, aproximando os conhecimentos formais dos conhecimentos que 0sS
estudantes trazem de suas experiéncias, dando maior significado para o processo
de conhecer. Dessa forma, o curriculo necessita ser organizado de forma integrada
mediante o eixo comum “trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura [para que assim seja]
capaz de atribuir novos sentidos a escola, dinamizar as experiéncias oferecidas aos
jovens alunos, ressignificar os saberes e experiéncias” (SILVA, 2013, p. 74-75), nao
se tratando, da realizagdo de atividades de trabalho, ou de ciéncia, ou de tecnologia,
ou de cultura separadamente, mas com relacao interdisciplinar entre todas.

O docente € uma peca muito importante desse quebra-cabeca, pois é ele o
responsavel por promover os espacos de aprendizagem diferenciados nessa nova
estrutura do Ensino Médio, mas para isso

ndo basta conhecer o conteldo especifico de sua area; ele dewera ser
capaz de transpb-lo para situagdes educativas, para o que devera conhecer
0os modos como se da a aprendizagem em cada etapa do desenwlvimento
humano, as formas de organizar o processo de aprendizagem e o0s

procedimentos metodologicos préprios de cada contetdo. (KUENZER,
2013, p. 93-94).

Outro fator importante, que esta estritamente vinculado ao Sl, é a avaliacdo
emancipatoria que busca uma forma qualitativa de avaliar o processo em detrimento
da visdo quantitativa das avaliacbes tradicionais. Para Ferreira (2013) a avaliagao
emancipatoria

vem especialmente pelo acompanhamento das atividades organizadas no

Sl, desenwlvidas através de projetos, com o0 enwlvimento de todos os
professores das demais disciplinas, dando aporte aos conhecimentos
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formais na resolugdo de problemas da vida dos alunos. (FERREIRA, 2013,
p. 200).

Assim, esse tipo de avaliagéo foca no processo de ensino/aprendizagem vendo-o de
forma continua considerando o tempo que cada um aprende.

Os métodos da avaliacdo emancipatéria consistem em atividades variadas,
como elaboracdo de textos, graficos e mapas, bem como “estudo de casos,
portfolios, questbes dissertativas, producdo de jogos logicos, registro de
experimentacdo cientifica, elaboracdo e aplicacdo de roteiros de entrevistas,
elaboragdo de diarios de campo” (FERREIRA, 2013, p. 201) entre outras formas,
podendo ser desenvolvidas individual ou coletivamente. Assim, procura-se superar a
classificacdo e exclusdo, priorizando a consciéncia critica, a autonomia e a
emancipacdo dos educandos, ndo cabendo mais a nota (forma quantitativa) como
elemento de avaliagdo, mas conceitos (forma qualitativa), a fim de se considerar o
processo ao longo do ano letivo. Entdo, o acompanhamento desse processo resulta
em um parecer descritivo de cada estudante, de construcdo coletiva dos educadores
considerando as aprendizagens e as dificuldades dos jovens estudantes.

O EMP do Rio Grande do Sul ainda é relativamente novo, sendo ainda um
caminho a ser construido por toda a comunidade escolar. Nosso olhar voltou-se
basicamente para os textos norteadores dessa proposta, ndo considerando aqui,
uma visdo de como se concretizou dentro do ambiente escolar. Mas, nesse
contexto, € visto uma possibilidade de mudanca real, no entanto sabemos que uma
efetiva transformacdo ndo ocorre da noite para o dia, mas demanda tempo,

persisténcia e colaboracao dos sujeitos envolvidos.

2.3 “Sucesso” escolar

Falar de “sucesso” escolar se torna uma tarefa dificil,b uma vez que ao
procurar uma bibliografia consistente e que possa nos trazer conceitos e pesquisas
acerca dessa tematica ndo foram encontrados muitos estudos relativos a ela. Para
nos guiar nessa jornada contamos com autores como Lahire (1997), Galvaf, Blanco
e Garcia (2013) além de documentos oficiais brasileiros como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) de 1996, a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
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de 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNEB) de
2013 e o Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2014.

Assim, quando se fala de “sucesso”, ha uma necessidade de definicdo, uma
vez que esta palavra é de cunho abstrato, ja que cada pessoa pode dar um sentido
a ela dependendo de suas expectativas. Segundo o dicionario online Michaelis
(2014) a palavra pode ser sinbnimo de éxito, resultado feliz. Logo, o “sucesso”
escolar estd relacionado ao éxito do educando no processo de
ensino/aprendizagem. Entretanto, ha uma dificuldade de conceituar o que é
“sucesso” escolar, uma vez que esta definicdo sofre variacdes ao longo da historia.

Tanto a definicdo de “sucesso” quanto de “fracasso” escolar

ndo sdo evidentes por diversas razbes: de uma lado, porque o tema do
“fracasso” (ou do “sucesso”) é o produto discursivo histérico de uma
configuracdo escolar e econdmica singular. Por outro lado, porque o sentido
e as consequéncias do “fracasso” e do “sucesso” variam historicamente [...]

institucionalmente [...] e socialmente [...]. Portanto, estamos lidando aqui
com nogdes relativas de extrema variabilidade. (LAHIRE, 1997, p. 54).

Esse pensamento é compartilhado também por Zago (2011, p. 63) que afirma
gue ao analisar os processos de “fracasso” e “sucesso” escolar € necessario
considerar as transformacdes ocorridas ao longo do tempo, uma vez que o sentido e
consequéncia desses fenbmenos se alteram. Sendo construido historicamente, os
fendbmenos de “sucesso” e “fracasso” relacionados a escolarizacdo “mantém estreita
relacdo com as transformagfes econdmicas, politicas e sociais da sociedade e suas
exigéncias em termos de conhecimentos e habilidades que séo requisitados no
trabalho e demais instancias da vida social’ (ZAGO, 2011, p. 63). Isso se exemplifica
nas proprias exigéncias do mundo do trabalho, uma vez que se exige cada vez mais
qualificacao e especializacao.

Com isso, para a presente pesquisa, entendemos que 0 “sucesso” escolar
ndo se restringe apenas a escolarizacdo dos educandos, mas esta relacionado a
sua formacdo engquanto sujeito social. Isso se deve ao fato de que na prépria LDB de
1996 em seu artigo 2° menciona que a educacdo tem por objetivo o desenvolvimento
integral do sujeito, bem como sua preparacdo para a pratica da cidadania e sua
qualificacdo para a insercdo no mundo do trabalho (BRASIL, 1996). Assim, o
‘sucesso” escolar depende da concretizagdo destes objetivos da educacao
dispostos na LDB, ou seja, de fatores que levem o0 educando ao seu

desenvolvimento enquanto sujeito em sua plenitude, ndo se relacionando assim,
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apenas com o resultado de avaliacbes quantitativas realizadas pela escola e pelo
préprio sistema educacional.

Logo, no que se refere ao “sucesso” escolar tomamos como base o conceito
abordado pela Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE (2010) que propbe
acesso, permanéncia e “sucesso” de todos brasileiros e brasileiras nas escolas, ou
seja, prima pela democratizagdo e universalizacdo da educacédo, almejando ainda a
qualidade do ensino publico.

Como afirmado na CONAE (2010, p. 62)

0 acesso €, certamente, a porta inicial para democratizagdo, mas torna-se
necessario, também, garantir que todos 0s que ingressam na escola tenham
condi¢cdes de nela permanecer, com sucesso. Assim, a democratizagdo da

educacdo faz-se com acesso e permanéncia de todos no processo
educativo, dentro do qual o sucesso escolar é reflexo da qualidade.

Sabemos que o0 acesso a Educacdo Basica vem aumentando
consideravelmente, inclusive no Ensino Médio, alterando o foco de debates para a
permanéncia e “sucesso”. O que é afirmado pelo Documento Orientador para o
ProEMI quando aponta que “apesar da maior democratizacdo no acesso ao sistema
escolar, a adequacdo idade/série/ano educacional ainda é um desafio,
principalmente na faixa de 15 a 17 anos de idade, em que s6 50,9% dos estudantes
estdo na série/ano adequado” (BRASIL, 2013b, p.3-4). Isto €, aproximadamente a
metade dos jovens esta nas faixas de abandono ou distorcdo idade/série/ano
(BRASIL, 2013b), sujeitos estes que apesar do acesso nao conseguiram
permanecer e ter “sucesso” dentro do sistema educacional.

No entanto, podemos notar que essa ndo € uma problematica exclusiva do
Brasil, uma vez que Galvaf, Blanco e Garcia (2013) aponta tal realidade também na
Espanha. Ao falar de “sucesso” escolar os autores apontam a dificuldade encontrada
em seu pais em relacdo a distorcao idade/série/ano. Segundo os autores (2013, p.
267)

los informes nacionales e internacionales confirman que es insostenible el
actual nivel de abandono e insatisfaccion de los jovenes hacia la escuela.
En términos educativos, el problema no se resuelve Unicamente desde el

propdsito de retener cada vez a mas jévenes mayores de 16 afios dentro
del sistema formativo; es necesario ademas, que transiten por él con éxito.

Também encontramos uma pesquisa substancial em relacédo as situacdes de
“sucesso” e “fracasso” escolar na Franga, onde Lahire (1997) desenvolveu um

estudo sobre o “sucesso” escolar em meios populares, no qual as situacdes de
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“fracasso” escolar sdo aparentemente iminentes. Lahire (1997), ao discutir a cerca
de “sucesso” escolar, estabelece em seus estudos as consonancia e dissonancias
entre as socializacOes familiares e escolares para a compreensao dos processos de
‘sucesso” ou “fracasso” dentro do sistema educacional, apontando cinco temas
relacionados a familia pertinentes de serem analisados, uma vez que influenciam o
desempenho escolar dos educandos. Sio eles: “as formas familiares da cultura
escrita, as condicbes e disposi¢cdes econdbmicas, a ordem moral doméstica, as
formas de autoridade familiar e as formas familiares de investimento pedagdgico”
(LAHIRE, 1997, p. 20). No entanto, as diversas configuracfes familiares em relagcéo
a esses cinco temas nos mostram a complexidade do processo escolar e as diversas
formas de se conseguir 0 “sucesso” no sistema educacional, podendo ocorrer em
meios adversos e improvaveis, indo contra, muitas vezes das proprias expectativas e
estatisticas.

O autor apresenta em sua pesquisa a estreita relacdo entre a familia e a
escola no processo de ensino/aprendizagem dos estudantes. Para Lahire (1997, p.
19)

se a familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relacdes sociais especificas,
entdo o “fracasso” ou o “sucesso” escolares podem ser apreendidos como o
resultado de uma maior ou menor contradicdo, do grau mais ou menos

elevados de dissonancia ou de consonancia das formas de relagBes sociais
de uma rede de interdependéncia uma da outra.

Com isso, 0 autor aponta que 0 “sucesso” escolar esta mais suscetivel de
ocorrer quando as “regras do jogo” de ambos os espagos de socializagado, tanto da
familia quanto da escola, estdo em harmonia, ou seja, quando ndo ha contradicédo
entre as exigéncias e obrigagdes escolares e familiares. Assim, Lahire (1997) aponta
gue, 0 “sucesso” ou “fracasso” dos sujeitos em formacdo se da pelos processos de
socializacdo e ndo dependem apenas dos elementos familiares analisados.

Ao analisar os processos de ensino/aprendizagem dos estudantes de forma
genérica como é feito em pesquisas quantitativas e estatisticas, Lahire (1997, p. 31)
aponta que 0s

diferentes modelos implicitos ou explicitos de “sucesso” [...] tendem a fazer
esquecer que as combinacdes entre dimensdes moral, cultural, econdmica,
politica, religiosa podem ser mdltiplas... e que os graus de é&xito

comparaweis sob o angulo dos desempenhos, dos resultados, podem
esconder as vezes estilos de “sucesso” diferentes.
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Entdo, ao estudar os perfis dos estudantes, Lahire (1997) primou pela
singularidade dos casos, evidenciando 0 que muitas vezes ndo € percebido em
pesquisas quantitativas, que generalizam os processos pesquisados. Com isso, fica
evidente que o0 “sucesso” escolar ndao depende de fatores isolados, mas de
combinacbes e configuracdes distintas, tornando cada processo de
ensino/aprendizagem Unico.

Ao analisar alguns documentos oficiais que norteiam a educacéo brasileira,
além da LDB de 1996 e a CONAE ja vistos, percebemos que o0 “sucesso” escolar,
bem como a permanéncia, estdo presentes como temas de debate, entretanto ndo é
dado énfase a estas dimensdes, 0 que € visto nas proprias Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Béasica - DCNEB (BRASIL, 2013c, p. 13) que descreve “que
a permanéncia e o0 sucesso do estudante na escola tém sido objeto de pouca
atencdo. Em outros documentos académicos e oficiais, sdo também aspectos que
tém sido avaliados de modo descontinuo e escasso”, 0 que podemos observar no
novo Plano Nacional de Educacéao - PNE (2014) que ndo menciona especificamente
0 “sucesso” escolar em suas metas.

No PNE aparece 0 “sucesso” escolar de forma implicita na meta dois quando
coloca a intencdo de garantir a conclusdo de pelo menos 95% dos estudantes do
ensino fundamental em idade/série/ano recomendado (BRASIL, 2014b). JA4 na
estratégia 2.4, da mesma meta, esta descrito o “sucesso” escolar de forma explicita,
tratando do “sucesso” escolar dos beneficiarios do programa de transferéncia de
renda, restringindo a questdo do “sucesso” a uma parcela dos estudantes do ensino
fundamental (BRASIL, 2014b). Parcela esta, que mais necessita de politicas para
inclusdo, uma vez que “aqueles que vivem em condi¢des de maior privagdo sao 0s
mais suscetiveis ao sofrimento, pois encontram-se em situacdo de wvulnerabilidade”
(RIZZINI, 2001, p. 27), necessitando, assim, de medidas como esta.

Nesse documento encontramos a palavra “sucesso” apenas trés vezes,
mostrando que apesar da pretensdo de se falar de “sucesso” para estudantes das
escolas brasileiras estamos longe de dialogar e criar metas para o “sucesso” escolar,
uma vez que ainda € um desafio a universalizacdo do acesso e a permanéncia em
alguns niveis do sistema educacional brasileiro.

Com isso, percebemos que as discussdes sobre “sucesso” escolar no plano
dos documentos oficiais é incipiente. Entretanto, entendemos que 0 “sucesso”

escolar ndo se restringe apenas ao rendimento e desempenho dos educandos,
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antes, significa a garantia do direito a educacado, que implica, dentre outras
coisas, uma trajetéria escolar sem interrupcbes, 0 respeito ao
desenwlvimento humano, a diversidade e ao conhecimento. [...] Significa,
também, reconhecer o peso das desigualdades sociais nos processos de
acesso e permanéncia a educacdo e a necessidade da construcdo de
politicas e praticas de superagcédo desse quadro. (BRASIL, 2010, p. 62).

O conceito de “sucesso” para além das taxas de aprovacdo também esté
disposto nas DCNEB ao referir-se a etapa do Ensino Médio, quando coloca que

€ expectativa que estas diretrizes possam se constituir num documento

orientador dos sistemas de ensino e das escolas e que possam oferecer

aos professores indicativos para a estruturagcdo de um curriculo para o

Ensino Médio que atenda as expectativas de uma escola de qualidade que

garanta 0 acesso, a permanéncia e O sucesso no processo de
aprendizagem e constituicdo da cidadania. (BRASIL, 2013c, p. 149).

Nessa passagem, vemos que para além do “sucesso” no processo de
ensino/aprendizagem, estd o0 “sucesso” na constituicdo da cidadania, uma
prerrogativa de todos os estudantes brasileiros.

Assim, 0 “sucesso” escolar esta entrelacado ndo somente com 0s niveis e
taxas de aprendizagem, mas também depende das relacdes que se estabelecem no
cotidiano escolar que possam trazer qualidade a esta aprendizagem. Com isso,
sabemos

gque el éxito escolar es un constructo complejo, con mdultiples dimensiones
en las que se entrelazan aspectos biograficos-personales y aspectos socio-
histéricos e institucionales. Estudiar el éxito escolar méas alla del referente

de la rendicién de cuentas, nos parece una tarea necesaria y urgente.
(Galvafi, Blanco e Garcia, 2013, p. 268).

Logo, notamos que o “sucesso” dentro do sistema escolar esta para além da
progressao de séries ou etapas e da conclusdo da Educacéo Basica. Esta associado
ao desenvolvimento tanto pessoal quanto social dos sujeitos que ingressam no
sistema de ensino e depende de diversos fatores, sendo estes internos ou externos
a escola. Para tanto, escolhemos como fator de andlise a relacdo entre o “sucesso”
escolar dos estudantes e as praticas pedagdgicas diferenciadas realizadas por
educadores. Para isso, realizamos uma breve revisdo de literatura, na qual o
“sucesso” escolar era tema de analise.

Ao pesquisar no Banco de teses da Comissao de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior (CAPES), em 12 de fevereiro 2015, com o filtro Area de
Conhecimento Educacdo e o termo “Sucesso” Escolar foram encontradas 32

publicacbes, sendo que nestas apenas 10 referiam-se ao “sucesso” escolar de
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educandos da Educacdo Bésica. As demais mencionam o “sucesso” da gestdo, de
professores em sua trajetoria dentro da escola, fracasso e evasdo escolar, entre
outros temas. Isso apresenta a caréncia de bibliografia e pesquisa sobre a tematica
do “sucesso” escolar, sendo destes trabalhos nove dissertacdes de mestrado e uma
tese de doutorado.

A dissertacdo de mestrado de Loane Marzia Lopes Costa intitulada Sucesso
Escolar: Uma Abordagem Multirreferencial consiste em uma pesquisa realizada com
um sujeito pertencente a uma comunidade com alto indice de analfabetismo. Nela
foram apontados os fatores envolvidos na trajetéria de “sucesso” escolar deste
estudante, tais como, a moral e ética recebida dos pais, o grande senso de
responsabilidade, capacidade de exercer estratégias e autonomizacdo dos estudos,
indo contra ao contexto onde esta inserido (COSTA, 2011). Temos ainda a
dissertacdo de mestrado de Andrea Aparecida de Araujo Zica intitulada “O Projeto
Incubadora de Talentos": A Experiéncia Escolar e Familiar dos Bolsistas que trata de
um estudo com estudantes provenientes de camadas populares, apresentando o
“sucesso” escolar destes sujeitos que foram premiados com a insercdo em um
ambiente destinado a jovens dos meios sociais mais favorecidos. Apresenta esse
“sucesso” escolar como estatisticamente improvavel. O estudo apontou que, para 0s
sujeitos da pesquisa, o investimento na manutencdo dessa oportunidade de estudos
€ considerado a chance para a insercdo no novo ambiente escolar, o fator
socioeconémico € 0 mais importante na socializagdo no novo ambiente e a
importancia da figura materna e da organizacdo da rotina domeéstica no “sucesso” da
trajetoria escolar desses jovens (ZICA, 2011).

Ha ainda a dissertacdo de mestrado de Valmir Almeida Passos intitulada
Educacdo de Jovens e Adultos: Fatores e Estratégias dos que Permanecem e
Conseguem Sucesso Escolar. Nessa pesquisa foi analisada a construcdo dos
processos de permanéncia e “sucesso” escolar de estudantes da Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA onde os indices de evasdo e fracasso escolar séo
frequentes. Foi concluido que esses sujeitos desenvolveram estratégias dentro e
fora da escola que possibilitaram a permanéncia e o “sucesso” escolar, tais como
uma nova relacdo com a escola, a aquisicdo de um capital cultural que lhes
possibilitou ascensao social e no mundo do trabalho (PASSOS, 2011).

Outra dissertacdo de mestrado é de Margarete Maria Chiapinotto Noro

intitulada Gestdo de Processos Pedagogicos no Proeja: Razdo de Acesso e
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Permanéncia que tem por objetivo problematizar a gestdo pedagdgica vinculada aos
processos de acesso, permanéncia e “sucesso” escolar de estudantes no Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA). O trabalho concluiu sobre
a importancia das politicas publicas na garantia da permanéncia dos educandos,
bem como a importancia das relagBes familiares e de amizade para o “sucesso”
escolar, a fragmentacdo do curriculo, que é composto por disciplinas pode dificultar
o aprendizado, influenciando o abandono por parte de estudantes do PROEJA
(NORO, 2011).

Ainda, apresenta-se a dissertacdo de mestrado de Alessandra Aparecida de
Carvalho intitulada Perfil Sociocultural e Percurso Escolar de Jovens Rurbanos com
Curso Superior: Ex-Alunos da Escola Estadual do Distrito de Mercés de Agua Limpa
- Minas Gerais. Esta pesquisa trata do “sucesso” escolar de jovens que contrariando
as estatisticas ingressaram na escolaridade em nivel superior. Concluiu-se nessa
pesquisa que O ingresso ao curso superior desses sujeitos deu-se devido as
condicbes materiais adequadas, ao empenho familiar, a presenca da Igreja, a forte
presenca da escola, o desejo de heranca do capital cultural por parte dos
estudantes. O que se configura em uma rede de apoio a esses jovens (CARVALHO,
2012).

Ja a dissertacdo de mestrado de Marina Hakime Contini de Siqueira intitulada
Aprovacao no Vestibular como Sucesso Escolar: As Contribuicdes de um Cursinho
Popular teve como objetivo compreender como se desenvolve 0 acesso ao ensino
superior para estudantes do ensino publica, considerando o Cursinho Alpha
preparatorio para o vestibular. A pesquisa contou com os estudos de Bourdieu e
Lahire. A partir da pesquisa surgiu um novo questionamento no qual se pergunta em
gue medida os estudantes do Ensino Médio de escolas publicas que ingressaram no
ensino superior pertencem realmente as classes populares? (SIQUEIRA, 2012).

E por fim, a dissertacdo de mestrado de Thalita Coelho Dantes intitulada O
Uso Social do Curriculo: Relagdes Entre o Sucesso Escolar de Alunos de uma
Escola Publica e o Ensino de Histéria pesquisa trata do “sucesso” escolar de
estudantes de escola publica na disciplina de histéria, considerando o capital cultural
destes sujeitos. Concluiu-se na pesquisa que os documentos que direcionam a
educacdo (0 PCN e a Proposta Estadual de Sao Paulo), documentos estes

analisados, ndo permitem que os estudantes sejam sujeitos de sua aprendizagem e
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estabelecam vinculo com a disciplina, tornando-a Util. Ainda percebeu-se a relacéo
entre 0 desempenho dos estudantes, o capital cultural e a posi¢do social familiar
(DANTES, 2012).

Sendo o uUnico estudo de ambito de doutorado, a tese de Marlice de Oliveira
Nogueira intitulada Pais Professores e a Escolarizacdo dos Filhos — Este trabalho
trata da influéncia de se ter ao menos um dos pais (pai ou mae) professores no
“sucesso” escolar do estudante. Como resultado é visto os pais professores se
mobilizam intensamente para favorecer a escolarizacdo dos filhos, mas que esta
mobilizacdo ndo se da de modo homogéneo a diferentes familias. Foi constatado,
nesse estudo, que as familias contribuem para produzir nos estudantes disposi¢cdes
para 0 “sucesso” escolar e construir experiéncias escolares positivas, podendo ser
visto ainda, que o trabalho educativo dos pais professores é possivel devido sua
experiéncia docente e de sua formacéao profissional (NOGUEIRA, 2011).

Ao analisar estes estudos, notamos que apesar de se ter pesquisado o
“sucesso” escolar dos estudantes da Educacdo Bésica, sendo eles tanto do ensino
fundamental quanto Ensino Médio, em diferentes modalidades, o “sucesso” escolar
esta estritamente ligado as relacbes familia e escola. Entretanto, vemos que a
relacdo entre familia e escola deve considerar as transformac¢des que ocorreram nas
configuracdes familiares. Segundo Rizzini (2001, p. 28) “as complexas e rapidas
transformacdes politicas, econdbmicas e sociais, ocorridas nas Ultimas décadas,
coincidem com mudangas significativas da vida familiar”. Com isso, as familias
passam a se organizarem de forma diferente que geram alguns impactos na vida de
criancas e jovens frequentadores das escolas.

Essa nova configuracdo familiar pode ser marcada: pela tendéncia das
familias serem menores, ja que algumas sdo chefiadas apenas por um dos pais,
geralmente a mae, sendo influéncia também a reducdo do nimero de irmaos; pela
tendéncia das familias terem uma mobilidade maior, decorrente da corrente
migratoria; pela restricdo da mobilidade das criancas em contextos urbanos
reduzindo sua autonomia; pela reducdo do tempo que as familias ficam juntas
devido ao aumento de familiares que trabalham fora de casa, incluindo as mulheres
gque antes tinham sua jornada de trabalho em casa, passa a ter uma jornada dupla,
atuando tanto no trabalho doméstico quanto no mercado; pela tendéncia das
familias serem menos estaveis socialmente decorrente dos divércios, separacgoes,

novas unides, ou ainda mulheres que criam seus filhos sem um parceiro; pela
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modificacdo da dependéncia entre geragfes, marcada pela diminuicdo da
dependéncia das geragbes mais velhas as mais novas; pela individualizagdo das
familias que se tornaram mais nucleares; pela diversidade da configuracdo familiar,
sendo constituida por apenas um dos pais, geralmente a mae, ou criangas criadas
pelos avés, ou por casais homossexuais; e, pela dindmica dos papéis parentais que
muitas vezes sao alterados (RIZZINI, 2001).

Todas essas transformacdes familiares trazem um novo panorama para a
relacdo familia e escola, j& que essas mudancas influenciam criancas e jovens,
sujeitos inseridos no ambiente escolar. Com isso, vemos que além do apoio familiar,
que muitas vezes € fragil devido a diversos fatores familiares, como por exemplo a
auséncia da méae que possui uma jornada dupla de trabalho, € necessaria uma rede
de apoio para que essas criangas e jovens consigam se desenvolver de forma plena.
Entretanto, sem tirar o mérito e a importancia da familia e da relacdo familia e escola
para o “sucesso” escolar, é visto que nenhuma das publicacdes levantadas faz
mencdo a relacdo entre o0 “sucesso” escolar dos estudantes e as praticas
pedagogicas dos educadores, o0 que é motivo de analise nessa pesquisa.

Enfim, o “sucesso” escolar estd atrelado a questbes histéricas, sociais e
institucionais, dependendo de fatores politicos, econémicos, sociais e culturais.
Assim, esse fenbmeno ndo é determinado por fatores isolados, mas por uma gama
de elementos internos e externos a escola. A partir dos documentos oficiais
analisados, observamos que 0 “sucesso” escolar estéd vinculado a concretizacdo dos
objetivos educacionais dispostos na LDB de 1996, e que aparece na CONAE de
2010 como formacédo do cidaddo, indo além da formacéo escolar restrita ao quadro

de notas dos educandos.

2.4 Praticas pedagogicas diferenciadas

S&do muitos os educadores que lancam mao de praticas pedagogicas
diferenciadas em suas aulas buscando uma qualificacdo em seu trabalho a fim da
construcdo do conhecimento com seus educandos. A definicdo de préatica, segundo
o dicionario online Michaelis (2015a), € “acéo ou efeito de praticar. [...] Exercicio de

qualquer ocupacédo ou profissdo. [...] Modo ou método usual de fazer qualquer coisa.
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[...] Maneira de proceder; uso, costume. [..] Efetuar, executar, realizar”. Ao
analisarmos a pratica realizada pelo educador, podemos dizer entdo que a pratica
pedagodgica é o ato realizado por ele em sua funcdo docente, no cotidiano escolar,
sendo dentro ou fora de sala aula, com o intuito do ensino/aprendizagem.

Ja a palavra diferenciada, € conceituada pelo dicionario online Michaelis
(2015b) como: “que se diferenciou”; e diferenciar é “fazer diferenca ou distingao
entre”; “distinguir-se por alguma diferenca”. Assim, quando falarmos em praticas
pedagogicas diferenciadas, aqui, estamos referindo-nos ao saber-fazer pedagdgico
intencional e consciente que de alguma forma seja distinto, diferente das praticas
tradicionais na qual o educador é o detentor da palavra e da Unica verdade.

Com isso, ao falar de praticas pedagodgicas diferenciadas ndo podemos
esquecer dos preceitos abordados por Paulo Freire, nosso mestre da pedagogia da
humanidade, isto é, de uma pedagogia voltada para seres humanos, indo além de
um ensino/aprendizagem que visa a formacédo para o mercado do trabalho. Freire
(2011a; 2011b) sempre denunciou a educacao que fosse marcada pela transmisséao
de conhecimentos por meio de uma verborragia dos educadores. Essa educacéo era
definida por este pensador de concepc¢ao bancéria da educacédo (FREIRE, 2011a).

A concepcdo bancaria vé os educandos como simples receptores dos
conteudos a serem transmitidos pelo educador a estes. Deste modo, o educador
realiza depdsitos de contetdos narrados por ele nos educandos. Assim,

a narragdo, de que o educador é sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecanica do conteddo narrado. Mais ainda, a narracdo 0s
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador.
Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher, tanto
melhores educandos serdo. Desta maneira, a educagdo se torna um ato de

depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o
depositante. (FREIRE, 2011b, p. 80).

Com isso, a concepcdo bancéaria tem o educando como objeto e ndo como
sujeito do processo de construcdo do seu conhecimento, uma vez que o saber é
uma transferéncia feita pelo educador ao estudante num processo de transmissao
‘dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber’ (FREIRE, 2011a, p. 81).
Portanto, nessa visdo de educacdo, os conhecimentos que o educando possui de
suas vivéncias, de sua realidade, construidos ao longo de sua trajetoria de vida fora
da instituicdo sdo desconsiderados, sendo legitimados apenas os conhecimentos

gue a escola tem a oferecer, podendo ser estes alheios e distantes dos estudantes.
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Aos educadores cabe expor os conteudos de forma narrada e nessa
narracdo, os conteudos tendem a estagnar-se, a parecerem mortos diante das
dimensdes palpaveis da realidade, uma vez que

falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-
comportado, quando ndo falar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos, vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador
aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é ‘encher os educandos de conteldos de sua narragao.
Contelidos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em
gue se engendram e em cuja Visdo ganhariam mais significacdo. A palawa,
nesta dissertacdo, se esvazia da dimens&o concreta que devia ter ou se
transforma em palawa oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que

seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE,
2011a, p. 79-80).

E nessa concepcdo de transmissdo do conhecimento, ao receberem os
conteudos os educandos entram num processo de adaptacdo ao mundo, em
detrimento de seu poder de transformacéo deste. Uma vez que, com o depdsito dos
conteudos, “ao receberem o mundo que neles entra, ja sdo seres passivos, cabe a
educacdo apassiva-los mais ainda e adapta-los ao mundo. Quanto mais adaptados,
para a concepg¢ao ‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque adequados ao mundo”
(FREIRE 2011a, p. 88). Com isso, a educacédo bancéaria tem poder de adaptacao e
ndo de transformacao.

Temos que ter em mente que o educando ndo chega na escola vazio, oco
como propde a educacdo bancaria. Ele possui seus saberes que devem ser
considerados pelos educadores na construcdo dos conhecimentos. Ja que uma
educacao comprometida com a formacéo do educando

...ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres vazios a
quem o mundo “encha” de conteudos; nao pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Ndo pode ser a do deposito de conteddos, mas a

da problematizacdo dos homens em sua relagdo com o mundo. (FREIRE,
2011a, p. 94).

A educacao que Freire defendia e que hoje almejamos, considera o educando
como sujeito do processo ensino/aprendizagem ao lado do educador, uma vez que
ndo existe ensinar sem aprender e vice-versa (FREIRE, 2011b). A partir disso, o
educando atinge o patamar de sujeito produtor de saber e se tem a convicgcado de

gue ensinar ndo se remete a transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades
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para a sua construcdo de forma conjunta, educador e educando, dois sujeitos

envolvidos no processo de construgdo do conhecimento. Assim,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
guem é formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse sentido que
ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteddos, nem formar é agéo pela
qgual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduz a condicao

de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. (FREIRE, 2011b, p. 25).

Isso ndo quer dizer que o educador possa abdicar de sua fungcdo de
conhecedor, ao contrario, ele tem que ter uma base sélida em sua formacédo para
que assim, consiga agucar a curiosidade dos educandos para a descoberta dos
saberes. Isso porque, segundo o Freire (2011b), todo o saber estd pautado na
curiosidade do ser humano. E ela que faz com que o ser humano se mova na
direcdo dos conhecimentos. E uma das tarefas do educador € instigar a curiosidade
dos educandos, transpondo a curiosidade ingénua em curiosidade epistemolégica.

A diferenca entre essas curiosidades esta na qualidade e ndo na esséncia.
Uma vez que a curiosidade ingénua estd associada ao senso comum enquanto a
curiosidade epistemoldgica esta vinculada a uma rigorosidade metddica. Ocorre uma
superacdo e nao uma ruptura de uma para a outra. Entretanto, a curiosidade, nos
dois casos, é vista como

inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal
de atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do fenémeno vital. N&do
haveria criatividade sem curiosidade que nos mowe e que nos pode

pacientemente impacientes diante do mundo que nédo fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos. (FREIRE, 2011b, p. 33).

A curiosidade epistemoldgica esta estritamente ligada a pergunta, que para
Freire, segundo Oliveira (2011, p. 41) é

una de las categorias basicas de comprension del acto educativo. La
pregunta forma parte del proceso de la existencia humana, y es
fundamental para la formacion del ser humano. La pregunta como parte de
la existencia humana esta vinculada a la curiosidad, a la problematizaciéon
del hombe sobre él mismo y sobre la realidad social, a su formacion
humana, ética y politica y a la relacién dialégica entre los hombres y las
mujeres.

Com isso, estimular essa pergunta, realizar a reflexdo critica da propria
pergunta, o que € pretendido com ela € uma das tarefas do educador. No entanto,

ndo se pode reduzir seu trabalho em um vaivém de questionamentos, pois Sao
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necessarios momentos explicativos e narrativos. O que deve ocorrer € uma
dialogicidade na relagcdo educador/educando, na qual ambos sejam sujeitos capazes
de falar e ouvir de forma a assumirem-se epistemologicamente curiosos (FREIRE,
2011b).

Vale ressaltar, ainda, que o ato de perguntar deve ser legitimo, e ndo um jogo
em que as perguntas ja levam a respostas burocratizadas, estabelecidas e
transmitidas anteriormente pelo educador. A pergunta necessita ter um sentido
existencial, na qual educador e educandos se debrugcam para ter uma explicacdo do
objeto e ndo apenas uma descricdo superficial (OLIVEIRA, 2011; FREIRE, 2011b).
Assim, o educador precisa dar apoio ao educando para que ele mesmo supere suas
barreiras a fim de compreender e inteligir o objeto e que a partir de sua curiosidade
seja estimulado a busca constante que o0 processo do ensino/aprendizagem
necessita (FREIRE, 2011b). E nesse sentido que o educador ndo pode ser um mero
transmissor dos conteddos, pois assim ele estaria somente domesticando e
adaptando o educando para o mundo e nao o formando.

Outro ponto importante levantado por Freire (2011b) € a forma como o
educador considera o educando. O autor aborda a necessidade de considerar e
respeitar a realidade e os saberes que os educandos possuem, para que assim se
construa um conhecimento de forma mais concreta. Nas palavras do autor “o
respeito devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior ainda,
zombar do saber que ele traz consigo para a escola” (FREIRE, 2011b, p. 62). Isto €&,
ao ensinar o educador precisa levar em conta o contexto do estudante, seus
conhecimentos prévios e, partindo deles, ir além.

Como educador, ndo se pode de forma alguma desconsiderar o “saber de
experiéncia feito” (FREIRE, 2011b, p. 79) dos educandos, sua forma de
compreender e explicar o mundo em que vive, isto é, a leitura de mundo. No
entanto, como educador, tem o dever de, partindo desses saberes, atingir o
conhecimento critico dos objetos e contetdos. O que € proposto aqui € que se utilize
0s conhecimentos prévios dos educandos como mola propulsora, como ponto de
partida para se aprofundar no conhecimento do objeto, o que necessita um dialogo
com o0s conhecimentos construidos historicamente, sejam eles do campo das
ciéncias, literatura, artes entre outros, que estdo, na maioria das vezes, dispostos
em disciplinas. (PINTO, 2011; FREIRE, 2011c). Deste modo, respeitar a “leitura de

mundo” do educando
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€ a maneira mais correta que tem o educador de, com o educando e ndo
sobre ele, tentar a superacdo de uma maneira mais ingénua por outra mais
critica de inteligir o mundo. Respeitar a leitura de mundo do educando
significa toma-la como ponto de partida para a compreensédo do papel da
curiosidade, de modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos
impulsos fundantes da produgcdo do conhecimento. (FREIRE, 2011b, p.
120).

Assim, considerar 0s conhecimentos prévios que os educandos possuem e
trazem consigo para a escola, ndo significa deixar de dar os conteudos, mas uma
forma de entrelacar ambos e superar o senso comum. Logo, partir dos
conhecimentos que os educandos tenham nao “significa ficar girando em torno deste
saber. Partir significa por-se a caminho, ir-se de um ponto a outro e néo ficar,
permanecer [...] partir do ‘saber de experiéncia feito’ para supera-lo ndo é ficar nele”
(FREIRE, 2011c, p. 98). A partir disso, o educando aos poucos vai assumindo sua
autonomia na construcdo de conhecimento do objeto, passando do senso comum a
um saber epistemoldgico.

Essa autonomia se constréi a partir das experiéncias e das decisdes tomadas.
Por isso a importancia do educando ser ativo na producdo do seu saber. Nao ha
autonomia anterior a tomadas de decisdes, também ninguém pode ser sujeito da
autonomia do outro, ou ainda ndo se torna autbnomo de um momento a outro. A
construgdo da autonomia é um processo de amadurecimento. “E nesse sentido que
uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras
da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas de
liberdade” (FREIRE, 2011b, p. 105). Entdo, a autonomia se constroi nas vivéncias do
cotidiano escolar. Dai a importancia de o educador criar possibilidades em que o
educando consiga “assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva
porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se
como objeto” (FREIRE, 2011b, p. 42). A busca e construgdo da autonomia dos
educandos deve ser constante por parte do educador que € comprometido com uma
pratica pedagdgica voltada para a formacédo humana integral.

Nesse sentido, podemos dizer que

el papel del profesor consiste, entre otras cosas, en ensefiar al alumno a
aprender. [...] Los educadores necesitan asumir este postulado con mucha
competencia, humildad y curiosidade epistemolégica. Educar la curiosidade,

considerando la construcién histérico-social de su subjetividad en la
experiencia del aprendizaje. En la cotidianidad de la escuela, este postulado
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pide sensibilidad pedagdgica para tratar con las diferencias y, sobretodo,
respetarlas. Pide un ejercicio de tolerancia. No aquella identificada con una
aceptacion acritica de la diferencia, sino aquella identificada con la
concepcién freireana de tolerancia, que significa, sobretodo, el respeto a la
ciudadania del outro, sin reducirla, sin sufocarla, sin negarla politicamente.
(ALMEIDA, 2011, p. 58).

Apesar do educador ter o importante papel de ensinar o educando a aprender
e ao ensinar aprender com ele, essa acao nado pode restringir-se ao simples ensinar
a aprender “através de uma operagao em que o objeto do conhecimento fosse o ato
de aprender. Ensinar a aprender sé é valido [...] quando os educandos aprendem a
aprender ao aprender a razao de ser do objeto ou do conteudo” (FREIRE, 2011c, p.
112). Isto é, o processo de ensino/aprendizagem ndo pode esgotar-se em si mesmo,
ele necessita ter um objetivo maior, o conhecimento do objeto, contetdo, realidade,
entre outros.

Entretanto, para que o educador consiga concretizar efetivamente seu papel
dentro da concepc¢édo freireana no processo do ensino/aprendizagem é necessario
gue saiba escutar, pois apenas quem “escuta paciente e criticamente o outro, fala
com ele, mesmo que, em certas condi¢cdes, precise de falar a ele. [...] O educador
gue escuta aprende a dificil licho de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE, 2011b, p. 111).

O educador aqui almejado é um dos sujeitos do processo educativo, que nao
tem em sua palavra a verdade absoluta huma exposicéo autoritaria de sua fala, mas
que dialogicamente fala com seus educandos e ndo para eles. E “preciso que quem
tem o que dizer saiba, sem dlvida nenhuma, que, sem escutar 0 que quem escuta
tem igualmente a dizer, termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter
dito sem nada ou quase nada ter escutado” (FREIRE, 2011b, p. 114). E com isso,
torna-se um educador autoritario desconsiderando o outro sujeito do processo
formativo, o educando.

A relacdo estabelecida entre educador e educando precisa ser horizontal, ja
gue € uma relacdo mutua de ensino/aprendizagem, na qual “quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender’ (FREIRE, 2011b, p. 25). A respeito
da horizontalizacdo da relacdo estabelecida entre educador e educando, Almeida
(2011, p. 59-60) apresenta ser uma relagéo reciproca de aprendizagem, sendo “una
relacion bipolarmente dialética, donde no hay soélo el ensefiar, ni sélo el aprender.
Eso significa, entre otras cosas, renunciar cada vez mas al papel de aquel profesor

depositario del conocimientos”. Somente com uma relacdo horizontal o educando
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serd considerado como um dos sujeitos do processo de ensino/aprendizagem, na
qual sua voz sera ouvida e considerada, bem como sua relagdo com o mundo e seu
‘saber de experiéncia feito’.

Com isso, ndo se pode desconsiderar a escuta consciente por parte do
educador em privilegio de sua fala. Uma vez que, igualmente importante ao
ensino/aprendizagem dos conteudos, esta o papel socializante que a escola exerce
e que tem na escuta um de seus elementos. Entretanto, o ensino dos contetdos
realizado através da transferéncia do saber € enfatizado em detrimento do carater
socializador que a escola possui e que é, muitas vezes, negligenciado (FREIRE,
2011Db). Para Freire,

a desconsideracado total pela formagdo integral do ser humano e a sua
reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo. Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democréatica € um possivel
momento do falar com, nem sequer é ensaiado. A desconsideracdo total
pela formagédo integral do ser humano, a sua reducdo a puro treino
fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo a que falta, por
isso mesmo, a intencdo de sua democratizacdo no falar com. (FREIRE,
2011b, p. 113).

Precisamos entender a educagdo como um processo maior, € ndo somente como
funcdo de transmitir os conteldos aos educandos, mas toma-la como processo de
formag&o do ser humano, e como
pratica estritamente humana jamais pude entender a educagdo como uma
experiéncia fria, sem alma, em que o0s sentimentos e as emocdes, 0S
desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
reacionalista. Nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como

uma experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necessaria
disciplina intelectual. (FREIRE, 2011b. p. 142).

Logo, o educando necessita ser considerado um dos sujeitos do processo de
formacao, “ser sujeito, en este sentido, es estar integrado en la realidad social, y ser
capaz de problematizar y transformar la realidad. Es ser el agente cognitivo y cultural
en el processo de relacion con el mundo” (OLVEIRA, 2011, p. 43). Assim, a
educacao esta para além de contetudos e de objetos isolados, mas se funda em um
processo em que estes estdo estritamente ligados a realidade. Ja que na acédo
educativa necessitam ser “enfatizados los elementos subjetivos y relacionales del
proceso, es decir, sus sujeitos, el/la profesor/a y el alumnado y la relacién dialégica
estabelecida entre ellos. El contenido passa a tener significado a partir de los
sujeitos” (OLIVEIRA, 2011, p. 46).
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Enfim, a todos esses elementos relacionados a uma educacédo que considere
o educando como sujeito de seu processo de conhecer é que estdo pautadas as
praticas pedagogicas diferenciadas. E necessario que o educador consiga instigar a
curiosidade dos educandos para a construcdo do conhecimento de forma efetiva.
Nao é possivel agucar a curiosidade epistemologica, tdo necessaria para producéo
do conhecimento, apenas com praticas narrativas e expositivas. S80 necessarias
essas praticas pedagodgicas diferenciadas para a qualificacdo da formacdo humana,
pois somente assim, estaremos formando o0s seres humanos a partir da sua
“vocacao para o ser mais”. Freire, no conjunto de sua obra, menciona a “vocagao do
ser mais” dos seres humanos como sua capacidade de busca a partir de sua
consciéncia de ser inacabados. Foi a consciéncia do inacabamento do ser humano
que proporcionou a educagdo, o ensino/aprendizagem. E devido a “vocacdo do ser
mais” que homens e mulheres buscam curiosamente o conhecimento de si mesmos
e do mundo.

Assim, nesse estudo voltamos nosso olhar para as praticas pedagdgicas
diferenciadas de educadores, bem como o “sucesso” de jovens estudantes que
participaram dessas praticas no contexto do Ensino Médio Politécnico, abordando
ainda as juventudes presentes no cotidiano escolar. Com isso, apds dialogarmos
com autores que tratam de tais tematicas, apresentamos o caminho que trilhamos

para a concretizacdo da pesquisa.



3 UM OLHAR QUALITATIVO SOBRE O CAMINHO TRILHADO

A pesquisa proposta neste estudo teve como problematica: como as praticas
pedagodgicas diferenciadas de educadores podem contribuir na construcao do
sucesso escolar de jovens estudantes do Ensino Médio em escolas publicas?
Pautando as bases metodolégicas em uma abordagem qualitativa, vemos no estudo
de caso a melhor forma de investigar tal questionamento. A pesquisa qualitativa “se
aprofunda no mundo dos significados. Esse nivel de realidade ndo é visivel, precisa
ser exposto e interpretado em primeira instancia pelos proprios pesquisadores”
(MINAYO, 2010, p. 22). Assim, a pesquisa de cunho qualitativo ndo tem respostas
imediatas e exteriores ao sujeito, mas atinge questdes particulares referentes a ele,
jA que nessa abordagem uma grande relevancia se da a interpretacdo dos dados,
gue se concretiza de acordo com o olhar que o pesquisador tem sobre o fendbmeno
pesquisado.

Sdo apresentas cinco caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa
indicadas por Bogdan (TRIVINOS, 2010). S&o elas:

1 — A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave — Os dados da pesquisa sempre partem de
uma realidade ou fendmeno social concreto e o pesquisador tem um papel
imprescindivel no olhar para tal realidade, tendo consciéncia de sua complexidade.

2 — A pesquisa qualitativa € descritiva — O pesquisador realiza a descricdo dos
fenbmenos o mais fielmente possivel, considerando a totalidade do fendmeno
inserindo-0 em seu contexto, realizando um retrato da realidade.

3 — Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo € nao
simplesmente com os resultados e o produto — Tal pesquisa estuda o processo dos
fendbmenos, ndo estando preocupada apenas com as aparéncias dele, mas com sua
esséncia.

4 — Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente —
Nao tendo hipéteses, a pesquisa qualitativa parte dos fenbmenos sociais que sdo
interpretados em seu contexto chegando ao nivel da abstracdo, ao conceito.

5 — O significado € a preocupacdo essencial na abordagem qualitativa — Os

pesquisadores dao relevancia ao estudo do que pensam 0s sujeitos sobre as suas
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experiéncias, sua vida e seus projetos, para que assim desvele o invisivel e detecte
o real significado que os sujeitos dao ao fenbmeno estudado.

A escolha do tipo de pesquisa, dentro da abordagem qualitativa, foi o estudo
de caso. Isso ocorreu devido ao fato deste tipo de pesquisa ter se adequado melhor
a investigacdo, uma vez que esta estratégia é utilizada quando se apresentam
“‘questdes do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando o pesquisador tem pouco controle
sobre os eventos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos
inseridos em algum contexto da vida real” (YIN, 2001, p. 19), situacbes em que a
presente pesquisa encontrou-se. Assim, para a escolha do tipo de pesquisa
consideramos as trés condicdes bases dispostas por Yin (2001): o enfoque do
guestionamento, a impossibilidade de controlar os eventos contemporaneos e a
localizagcdo espacgo-temporal dos eventos analisados.

Logo, estudo de caso “¢ uma investigacdo empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especificamente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”.
(YIN, 2001, p. 32). Sendo este estudo bem delimitado e de contornos visivelmente
especificados e definidos. Para Trivinos o estudo de caso “é uma categoria de
pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa aprofundadamente” (TRIVINOS,
2010, p. 133). Com isso, tal tipo de pesquisa tem como caracteristica um estudo
descritivo e em profundidade de um determinado fendmeno social. Nessa pesquisa
0 estudo de caso foi a relagcdo entre o “sucesso” escolar dos jovens estudantes e as
praticas pedagogicas de seus educadores.

Os questionamentos que emergiram inicialmente como questdes norteadoras
deste estudo foram: Quem sdo 0s jovens sujeitos da pesquisa? Onde vivem sua
juventude? Em que grupos sociais participam? O que pensam esses jovens sobre a
escola que frequentam? Como as praticas pedagogicas diferenciadas séo
desenvolvidas nas escolas? Como os educadores realizam tais praticas? A partir do
gue esses educadores passaram a desenvolver suas praticas pedagogicas de forma
diferenciada? O que os educadores dizem da utilizacdo das praticas pedagogicas
diferenciadas? E o0s jovens, o que dizem sobre as praticas pedagdgicas
diferenciadas utilizadas por seus educadores? Essas praticas pedagogicas

diferenciadas influenciam na construcdo do “sucesso” escolar? Como?
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3.1 A selecéo das escolas

Para a selecdo das escolas partimos de elementos concretos, ou seja, de
dados obtidos atraves do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2015a), dados estes de rendimento
das escolas nos anos de 2012 e 2013. Também utilizamos dados da Matricula Inicial
por Escola disponiveis no site da Secretaria Estadual de Educagdo do Rio Grande
do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2015) dos anos de 2012 e 2013. Entretanto, foram
analisadas apenas as escolas publicas de Ensino Médio coordenadas pela 82
Coordenadoria Regional de Educacdo — CRE por se tratar da regido onde a
pesquisa foi realizada, assim, todas as tabelas construidas consideram apenas as
53 escolas estaduais que tém Ensino Médio publico e que sejam de ambito
administrativo da 82 CRE. Sabemos que os dados estatisticos ndo sao o unico fator
gue demonstra 0 “sucesso” escolar dos educandos, no entanto, sao fundamentais
para entendermos o processo que ocorre dentro das escolas, a partir do movimento
de suas matriculas.

Foram selecionadas duas escolas com realidades distintas, ndo para
compara-las, mas para observar como se desenvolve o processo do “sucesso”
escolar dos jovens estudantes do Ensino Médio a partir das praticas pedagodgicas
diferenciadas de educadores nessas escolas. Assim, foram selecionadas uma
escola rural, de fora da sede da 82 CRE, no caso fora de Santa Maria, e uma escola
urbana da sede da 82 CRE, ou seja, uma escola santa-mariense localizada na

cidade. Para essa selecao utilizamos os dados da Tabela 4 e da Tabela 5.
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Tabela 4 — Escolas rurais de fora da sede - comparativo percentual 2012/2013

MUNICIPIO ESCOLA APROVACAO | REPROVACAO | ABANDONO
2012 2013 | 2012 2013 2012 | 2013

ltaara Esc. Est. Ens. Médio de ltaara 59,5 74,1 | 22,3 20,9 18,2 | 5

Jaguari Esc. Est. Ens. Médio ljucapirama 91,3 93,3 | 8,7 0 0 6,7

Sao Francisco | Esc. Est. Ens. Médio Jodo Octavio | 92 96 8 2,7 0 1,3

de Assis Nogueira Leiria

Séo Francisco | Esc. Est. Ens. Médio Joao Aguiar 94 81,3 | 45 16,7 1,5 2

de Assis

Sé&o Sepé Esc. Est. Ens. Médio Reinoldo Emilio Block | 81,8 86,5 | 6,8 10,8 11,4 | 2,7

TOTAL 83.7 86.2 | 10 14.6 6.2 4.2

Fonte: Baseado nos dados de Movimento do INEP e matricula inicial da Secretaria Estadual da Educag&o do RS (BRASIL, 2015c; RIO

GRANDE DO SUL, 2015).

Tabela 5 — Escolas Urbanas da Sede — Comparativo Percentual 2012/2013

ESCOLA APROVACAO | REPROVAGCAO | ABANDONO
2012 | 2013 | 2012 2013 2012 | 2013
Col. Est. Manoel Ribas 63,2 64,4 34,3 33,1 2,5 2,5
Esc. Est. Ens. Med. Prof2. Maria Rocha 75,7 61,6 22,7 32,2 1,6 6,2
Esc. Est. Ens. Médio Cilon Rosa 55,4 72,9 44,5 13,8 0,1 13,3
Esc. Est. Ens. Médio Dr. Walter Jobim 57,6 68,5 30,4 22,5 12 9
Esc. Est. Ens. Médio Mal. Humberto de Alencar Castelo Branco 54,7 58,2 18,8 17 26,5 | 24,8
Esc. Bas. Est. Cicero Barreto 31,8 53 62,7 35,4 5,5 11,6
Esc. Est. Ens. Médio Dom Ant6nio Reis 47,2 60,6 48,8 16,9 4 22,5
Esc. Est. Ens. Médio Prof2. Naura Teixeira Pinheiro 72,4 66,9 10,4 23,8 17,2 | 9,3
Inst. Est. Ed. Olawo Bilac 71,4 69,2 18 28,6 10,6 | 2,2
Inst. Est. Padre Caetano 73,1 71,3 26,9 25,9 0 2,8
Esc. Bas. Est. Erico Verissimo 50,2 74,6 39,8 17,6 10 7,8
Col. Est. Padre Rémulo Zanchi 76,7 76,5 23,3 23,5 0 0
Col. Est. Coronel Pilar 70,7 84,2 19,9 8 9,4 7,8
Esc. Est. Ed. Bas. Prof2. Margarida Lopes 64,8 71 24,9 28 10,3 | 1
Esc. Est. Ed. Bas. Ir. José Otéo 50,3 72,1 30,7 12,6 19 15,3
Esc. Est. Ed. Bas. Augusto Ruschi 56,6 64,7 32,6 26 10,8 | 9,3
Col. Est. Tancredo Neves 85 95,8 10,8 3,1 4,2 1,1
Col. Est. Prof. Edna May Cardoso 62,3 64,2 28,5 17,1 9,2 18,7
Esc. Bas. Est. Dr. Paulo Devanier Lauda — CIEP 61,1 80,5 24 9,7 14,9 | 9,8
Esc. Est. Ens. Fun. Humberto de Campos 100 * 0 * 0 *
Esc. Est. Ens. Médio Santa Marta * 61,7 * 9,6 * 28,7
Inst. Est. Luiz Guilherme do Prado Veppo 65,7 72,8 22,7 16,2 11,6 | 11
Col. Tiradentes de Santa Maria 84,2 88,7 15,8 11,3 0 0
TOTAL 65 70.6 26.8 19.6 8.2 9.8
Fonte: Baseado nos dados de Movimento do INEP e matricula inicial da Secretaria Estadual da Educa¢&o do RS (BRASIL, 2015c; RIO GRANDE

DO SUL, 2015).
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Na Tabela 5 observamos um aumento de 5.6% na taxa de aprovacdo nas
escolas da cidade de Santa Maria. Também vemos um aumento de 2.5% no indice
de aprovacao das escolas rurais que se localizam fora da sede da 82CRE (Tabela 4).
indices estes que acompanham o movimento das taxas de toda esta Coordenadoria,

como é visto na Tabela 6.

Tabela 6 — Variacdo de Rendimento 2012/2013

APROVACAO REPROVAGAO ABANDONO
Total n° % ne % ne %
2012 13.744 9.206 67% 3.440 25% 1.098 8%
2013 13.263 9.608 72% 2.669 20% 986 7%
Variacdo | -481 402 5% =771 -5% -112 -1%

Fonte: Baseado nos dados de Movimento do INEP e matricula inicial da Secretaria Estadual da Educagéo do RS
(BRASIL, 2015c; RIO GRANDE DO SUL, 2015).

Observamos, ainda, na Tabela 6 uma queda do nimero de matriculas, o que
reafirma o histérico de reducao de matriculas no Ensino Médio brasileiro a partir de
2005 apresentando pequenas variacdes, tanto em queda quanto em aumento
(COSTA, 2013; KRAWCZYK, 2014). Essa queda de 3,5% das matriculas ocorre em
contraponto a abertura de mais uma escola de Ensino Médio pertencente a 82 CRE.
A Escola Estadual de Ensino Médio Santa Marta, que possuia até 2012 apenas o
ensino fundamental, passa a oferecer também o Ensino Médio a partir de 2013,
contando com 93 matriculas nessa etapa de ensino em 2013.

Contudo, a selecdo das escolas ndo se deu pelo maior indice de aprovacao
em um determinado ano analisado, mas pela variacdo positiva desse indice. Com
Isso, foram selecionadas: uma escola rural, fora da sede da 82CRE, bem como uma
escola urbana e da sede que obtiveram uma alta variacdo positiva de aprovacédo no
periodo analisado. Entretanto, ndo foram considerados apenas esses dados
estatisticos, observamos ainda a existéncia de educadores que realizavam
atividades pedagdgicas diferenciadas dentro dessas escolas. Assim, iremos tratar as
escolas como Escola Rural a escola fora da sede e com localizacéo rural e Escola

Urbana a escola da sede com localizagdo urbana, apresentando suas caracteristicas

a sequir.
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3.2 O contexto das escolas pesquisadas: Um olhar apurado

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (BGE) a Escola
Rural € a unica escola de Ensino Médio localizada em uma cidade com estimativa
populacional de 5.299 pessoas em 2014 (BRASIL, 2015b). A escola contou com 214
jovens estudantes em 2012 e 160 em 2013. Tendo como aprovacdo 128 jovens
estudantes em 2012 e 119 em 2013, apesar da queda do nimero de aprovacao, se
comparado ao numero de matricula inicial, o indice aumentou em 14,6%, um
acréscimo consideravel.

A Escola Rural é pequena e aconchegante. Tem um patio grande, com a vista
para os morros da regido, na qual os olhos enxergam longe, tipico de uma escola
rural, possuindo ainda no patio uma quadra de esportes coberta, diversdo dos
jovens que ocupam o local para jogos e encontros informais nos intervalos das
aulas. Em contraponto com o0 grande espaco externo, a escola é pequena, com
apenas trés salas de aula, uma sala que comporta a secretaria, a sala dos
educadores, a direcdo e um pegueno espaco para a cozinha, que é separada por
uma divisoria de madeira. A escola ndo conta com refeitorio. A sala onde se localiza
a biblioteca também é multiuso, incluindo no mesmo ambiente, além da biblioteca, o
espaco com 0s computadores, que caracteriza a sala de informatica, possuindo
ainda, além dos livros e dos computadores uma mesa grande para as reuniées que
ocorrem na escola. Apesar do espaco restrito, a escola possui um ambiente
agradavel, no qual me senti bem recebida e acolhida.

A escola conta com o transporte escolar da rede municipal para que os
estudantes possam chegar até a escola. Assim, vemos que a escola é obrigada a
seguir um calendario letivo atipico, acompanhando as atividades realizadas pelo

municipio, mesmo sendo uma escola estadual. Nas palavras de Gabriela a escola

N&o segue o calendario do estado, ela segue o calendario do municipio por causa
do 6nibus. Se o municipio faz uma paralisacdo, n6s automaticamente precisamos
fazer, porque ai ndo tem Onibus, ai nossos alunos ndo tém como vir pra escola
(GABRIELA, 17/04/2015).

A educadora explica ainda que sua escola ndo faz greve juntamente com as demais

escolas estaduais, uma vez que depois ndo conseguem recuperar as aulas, pois
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quando o municipio entra em férias seus estudantes ndo conseguem frequentar as
aulas devido a falta de transporte.

A Escola Rural representa uma realidade que se repete em muitos municipios
pequenos do interior do estado do Rio Grande do Sul, onde somente é possivel 0
transporte dos jovens que estudam em escolas publicas estaduais rurais a partir de
um acordo entre estado e municipio e com o auxilio dos mesmos, apresentando
reflexos na gestdo escolar e também no ensino/aprendizagem.

Ja a Escola Urbana é uma das 24 escolas que oferecem Ensino Médio em
Santa Maria, localizada no centro da cidade, que tem como estimativa populacional
de 274.838 pessoas em 2014 (BRASIL, 2015b). A escola oferece apenas o Ensino
Médio e contou com 1.355 jovens estudantes em 2012 e 1.303 em 2013. Apesar da
queda de matricula de um ano para outro, a escola teve um aumento de aprovagao
de 751 em 2012, para 950 em 2013, alcancando um aumento no indice de
aprovacao de 17,5%, acréscimo que nos chamou a atengao.

A escola é grande e ndo tivemos acesso a todos os ambientes. Visitamos
salas de aula, a sala da coordenacao e direcdo, sala de informatica, banheiros, sala
dos educadores, sala de reunides, entre outros espacos. A escola esta locada em
um prédio antigo e em ma conservagao, com goteiras entre outras problematicas.

Nossa entrada nas duas escolas foi muito bem recepcionada e vista com
bons olhos por parte dos sujeitos pertencentes ao ambiente escolar, sendo estes
gestores, educadores, funcionarios ou estudantes. Partimos do principio de que
tenha ocorrido devido a tematica dessa pesquisa. Uma vez que estudar praticas
pedagdgicas diferenciadas que levam a situagdes de “sucesso” escolar dentro das
escolas talvez tenha gerado uma maior abertura para o estudo. O que contradiz
muitos relatos de resisténcia ao acesso as escolas publicas para projetos e
pesquisas.

Enfim, sabemos que nossa experiéncia foi concretizada em ambientes
especificos, nessas duas escolas, e com isso, ndo pode ser reproduzido em outros
ambientes, ou até mesmo, nessas mesmas escolas com sujeitos diferentes.
Também estamos cientes de que nosso olhar perante o ambiente e 0s sujeitos
inseridos nele delineia um recorte a ser pesquisado, ndo estabelecendo, assim, uma
realidade Unica sobre o fendmeno investigado. Entretanto, buscamos detalhar o
mais fidedignamente o ambiente e a realidade que vivenciamos nos momentos de

observacfes e também a partir das entrevistas.
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3.3 A selecéo dos sujeitos da pesquisa: o contato inicial

A pesquisa contou como sujeitos oito jovens estudantes do Ensino Médio que
vivenciaram praticas pedagoégicas diferenciadas em suas trajetorias escolares e
duas educadoras que desenvolvem essas praticas, totalizando 10 sujeitos
investigados. Contudo, foram analisados cinco sujeitos (uma educadora e quatro
educandas) da Escola Urbana e cinco sujeitos (uma educadora e quatro educandos)
da Escola Rural.

A selecdo dos sujeitos passou primeiramente por uma busca e observacao
dos educadores das escolas a fim de confirmar a existéncia desses profissionais que
trabalhassem com préaticas pedagdgicas diferenciadas. Assim, a partir de conversas
com a equipe pedagdgica da 8 CRE, com a direcdo das escolas, além da
observacdo do ambiente e do movimento da escola foi selecionada uma educadora
da Escola Rural e outra da Escola Urbana.

Com isso, ap0s uma conversa com essas educadoras, solicitamos a elas que
indicassem quatro jovens estudantes para participar dessa investigacdo, ja que
ambas haviam trabalhado um ano com as turmas havendo uma trajetéria juntos e o
reconhecimento dos sujeitos desse processo. Assim, o convite foi feito aos jovens,
sendo que da Escola Urbana foram escolhidos e aceitaram participar da pesquisa
guatro estudantes do sexo feminino e na Escola Rural foram escolhidos e aceitaram
participar da pesquisa trés estudantes do sexo masculino e uma do sexo feminino. A

seguir iremos apresentar com maior mindcia 0s sujeitos participantes da pesquisa.

3.4 Conhecendo os sujeitos da pesquisa: um olhar atento

Como ja& mencionado anteriormente, nossa pesquisa contou com duas
educadoras, sendo uma de cada escola, e oito jovens estudantes, sendo quatro de
cada instituicdo escolar, tendo como principio de selecdo a realizacdo de praticas

educativas diferenciadas. A partir disso, buscamos realizar um olhar mais atento a
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esses sujeitos, para que assim, eles ndo se tornassem apenas nimeros em nossa
pesquisa, mas que pudéssemos visualiza-los enquanto sujeitos.

Iniciaremos pelas duas educadoras que aqui serdo chamadas de Gabriela e
Maria. Ambas tém formacdo para trabalhar em Lingua Portuguesa e esse é o
componente curricular que desenvolvem na escola. Entretanto, Maria, atualmente,
estd encarregada em sua escola somente pelo Seminario Integrado. Ja Gabriela,
além das aulas de Lingua Portuguesa, tem algumas turmas em que trabalha
também o Seminario Integrado.

Maria, educadora da Escola Urbana, tem um jeito afetivo de tratar seus
estudantes, e mesmo quando chama a atencdo dos jovens é respeitosa. Em nossos
encontros, sempre a vi sorrindo e em seu rosto podiamos ver a satisfacdo que tem
em educar, que era visivel principalmente quando falava de sua pratica. Maria € uma
pessoa muito organizada, tendo anotado em seu caderno todas as observacdes
necessérias sobre seus estudantes. Atualmente, ela trabalha 20 horas, sendo
apenas na Escola Urbana, talvez por isso conheca com tanta profundidade a
realidade de seus educandos. Desde crianca a educadora ja gostava do oficio de
ensinar, sendo esta a primeira opcao dela ao escolher uma profissdo. Ja é formada
ha 24 anos e realizou especializacdo em Lingua Portuguesa e em Literatura
Brasileira e Portuguesa.

Gabriela, educadora da Escola Rural, € muito amigavel com seus estudantes,
sendo vista por eles como uma docente de “cabega aberta”, que compreende a
situacdo que os jovens estudantes estdo passando, devido a isso, muitos deles tém
nela uma amiga para expor seus problemas. Gabriela trabalha 50 horas, sendo 20
horas no estado, na Escola Rural, 24 horas em uma escola privada e seis horas em
um cursinho preparatorio para concursos. No entanto, ndo esconde seu sonho de
poder trabalhar somente no estado, de preferéncia na Escola Rural, entretanto
esbarra no fator financeiro. Também afirma que desde crianga brincava de dar
aulas, mas sua formacdo em Letras foi a terceira opcdo de curso superior. A
educadora esta formada ha aproximadamente 15 anos e iniciou uma especializacdo
em Lingua Portuguesa, mas nao concluiu.

Vemos que ambas educadoras jA estdo trabalhando com a docéncia h&a
algum tempo, e apesar do desgaste do cotidiano escolar, das dificuldades de
infraestrutura, da baixa remuneracao, da falta de tempo, entre outros problemas que

cercam as instituicdbes escolares publicas, elas ndo foram engolidas pela l6gica do
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sistema. Apesar de diversas dificuldades que assolam as escolas, ambas
educadoras conseguem realizar praticas pedagdgicas diferenciadas, o que segundo
elas mesmo relatam, demanda tempo e estrutura.

Quando voltamos o olhar para os jovens estudantes, procuramos reconhecer
gue jovens sdo estes, o que somente foi possivel com o auxilio das educadoras, que
em suas falas nos trouxeram um pouco da realidade desses sujeitos. Vale
mencionar que estes jovens estudantes, assim como as educadoras, serao tratados
aqui por nomes ficticios, para a preservacao dos mesmos. Participaram da pesquisa
cinco meninas e trés meninos, sendo que na Escola Urbana as quatro entrevistas
foram realizadas com meninas, e na Escola Rural, foram trés meninos e uma menina
gue participaram desse estudo. As jovens da Escola Urbana sdo do 3° ano do
Ensino Médio e frequentam a escola no periodo da manhad e os jovens estudantes
da Escola Rural sdo do 2° ano do Ensino Médio e frequentam a escola no turno da
manhd e um dia da semana, no turno da tarde, no qual é desenvolvido o Seminario
Integrado, além de outros componentes curriculares. A seguir 0s jovens estudantes
participantes:

- Beatriz € uma jovem estudante da Escola Urbana, que divide seus estudos com o
trabalho. Segundo a menina, no periodo da manha ela frequenta a escolas e no
periodo da tarde ela trabalha numa empresa da cidade. Isso foi possivel devido o
curso administrativo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) que
a jovem realiza.

- Fernanda € uma jovem estudante da Escola Urbana. A estudante possui uma
realidade dificil, tendo problemas com alcoolismo na familia ao mesmo tempo que
enfrenta uma situacdo de saude grave de um de seus familiares. Trabalha algumas
vezes em uma casa de festas. A estudante menciona o projeto do alcool realizado
por Maria como sendo esclarecedor, o0 que a tranquilizou. Gosta de estar com a
familia em seu tempo livre.

- Karol € uma jovem estudante da Escola Urbana que tem em seus planos fazer o
curso superior em Direito. Bastante comunicativa, acompanhou Maria em diversos
compromissos para a divulgacdo dos projetos realizados na escola. Karol conseguiu
vencer uma depressdo profunda e a timidez. Desenvolveu o gosto pela leitura e
escrita a partir de um projeto de elaboracédo de um livro realizado por Maria. Fora da

escola, participa de um grupo de danca de saldo.
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- Luana é uma jovem estudante da Escola Urbana. Apesar de sua aparente
fragilidade, devido a um transplante de rins, € uma menina muito criativa e
responsavel. Para a educadora Maria, Luana se destaca em algumas atividades
desenvolvidas na escola, exemplo disso foi sua eleicdo a presidente da republica, no
projeto da Politica, desenvolvido na escola. Luana € lider de sua turma, o que nos
apresenta mais uma superagao de sua aparente fragilidade. Em sua entrevista fica
visivel a estreita relacdo com a familia.

- Fabiana é uma jovem estudante da Escola Rural. E colega de aula de Gilberto,
Gustavo e Marcos. Fabiana se reune com um grupo de meninas da igreja em sua
casa, no qual realiza estudos religiosos.

- Gilberto é um jovem estudante sorridente da Escola Rural. E engajado com a
escola, uma vez que faz parte do Conselho Escolar, no qual participa da aprovagao
do destino do dinheiro que vem para a escola. Tenta, segundo ele mesmo, auxiliar
para a concretizacdo de uma escola melhor. O jovem participa, ainda, de um grupo
de jovens da igreja evangélica.

- Gustavo é um jovem estudante da Escola Rural, que se sente a vontade na escola,
vendo nela um ambiente de interacdo entre colegas e também com os educadores.
Participou de um projeto denominado “Radio na Escola” pelo qual a escola ganhou
alguns prémios e ficou conhecida entre as escolas de Ensino Médio publico da 8°
CRE.

- Marcos é estudante da Escola Rural. V& a escola como mola propulsora para seu
futuro. Pretende futuramente fazer um curso superior, estando em duvida entre
Arquitetura e Medicina. Marcos é lider de sua turma e considera isso uma superacao
de um comportamento envergonhado que tinha anteriormente. Gosta de dancar e
frequenta um grupo de dancga de saléo.

Assim, nossos sujeitos deixam de ser apenas numeros e passam a serem
seres humanos com vivéncias, histérias e gostos. Trouxemos caracteristicas dos
sujeitos envolvidos na pesquisa por entendermos a

importancia de se levarem em consideracéo situagfes singulares, relacfes
efetivas entre seres sociais interdependentes, formando estruturas
particulares de coexisténcia (‘uma familia’), em vez de correlagbes entre
variaweis que sdo recomposicdes sociologicas de realidades sociais as

vezes ‘fortes’ demais, desestruturantes demais ou abstratas demais para
compreender certas modalidades sociais [...]” (LAHIRE, 1997, p. 33).
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Com isso procuramos, através da singularizacdo dos sujeitos a partir dessa
breve narrativa, estabelecer que estamos diante de seres sociais concretos que
agem dentro de uma realidade especifica e ndo de variaveis estatisticas que se

sobrepdem, muitas vezes, aos proprios sujeitos.

3.5 Instrumentos de coleta de dados

Os dados de pesquisa foram coletados a partir de observacao participante e
de entrevistas com o0s jovens educandos e educadoras que realizam praticas
pedagogicas diferenciadas dentro do contexto escolar.

A observacéo participante, denominada ainda observacao ativa,

consiste na participacdo real do conhecimento na vida da comunidade, do
grupo ou de uma situacdo determinada. Neste caso, 0 observador assume,
pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do grupo. Dai porque
se pode definir observagcdo participante como a técnica pela qual se chega

ao conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo. (GIL,
2008, p. 103).

Tal tipo de observacdo pode assumir duas formas diferentes sendo elas
natural ou artificial. A natural € quando o pesquisador ja faz parte do contexto
pesquisado. Ja a atrtificial consiste na insercdo do pesquisador em um contexto o
gual ndo é pertencente, podendo deparar-se com mais problemas do que na
observacéo natural.

Existem vantagens e desvantagens da observacéo participante. As vantagens

de tal método de coleta de dados séo:
a) Facilita o rapido acesso a dados sobre situa¢cfes habituais em que os
membros das comunidades se encontram enwlvidos; b) Possibilita o
acesso a dados que a comunidade ou grupo considera de dominio privado;

c) Possibilita captar as palawas de esclarecimento que acompanham o
comportamento dos observados. (GIL, 2008, p. 104).

Assim, o pesquisador possui alguns beneficios sobre as informacdes do
contexto e sujeitos relacionados a pesquisa. No entanto, as desvantagens consistem
em restricbes que o0 pesquisador tem devido o papel que representa para a

comunidade pesquisada. Uma vez que pode ter dificuldade de obter dados de outro
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grupo também importante para a pesquisa, devido a desconfianca, limitando, assim
a qualidade das informagfes obtidas.

Com isso, a observacdo participante se deu nessa investigacdo de forma
artificial, jA& que a insercdo em contextos ainda ndo cotidianos para nés foi
necessaria, uma vez que nao tinhamos contato prévio com as escolas onde se
desenvolveu a pesquisa. Assim, a observacdo participante ocorreu atraves das
visitas nas escolas, nos corredores, na sala dos educadores, na secretaria entre
outros ambientes que um olhar atento p6de acompanhar nesse tempo de partilha.
Denominamos esse processo de observacdo participante por entender que a nossa
entrada ja altera o ambiente e a relagdo entre os sujeitos que ali estéo.

Em relacdo as entrevistas, estas foram elencadas por se tratar de um
instrumento que valoriza tanto o olhar do investigador quanto da liberdade aos
sujeitos pesquisados de expor suas perspectivas, enriquecendo, desta forma, a
investigacdo. Entendemos por entrevista como aquela que

parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hip6teses que VAo surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a

participar na elaboracdo do contetido da pesquisa. (TRIVINOS, 2010, p.
146).

Para um melhor resultado de entrevistas, dentro da pesquisa qualitativa, é
sugerido sua realizacdo com diferentes grupos de sujeitos. O que concretizamos
qguando realizamos as entrevistas com quatro jovens estudantes da Escola Urbana,
guatro jovens estudantes da Escola Rural, uma educadora da Escola Urbana e uma
educadora da Escola Rural que vivenciaram praticas pedagoégicas diferenciadas. O
roteiro das entrevistas realizadas com os jovens estudantes e as educadoras estao
apresentados nos apéndices A e B respectivamente.

Enfim, a coleta de dados foi realizada considerando a observagcao das escolas
Rural e Urbana, bem como entrevistas com oito jovens estudantes, sendo quatro de
cada escola e duas educadoras que realizam préaticas pedagdgicas diferenciadas,
sendo uma de cada escola. Assim, a analise dos dados se concretizou a partir das
categorias que surgiram dessa coleta e foram elaboradas posteriormente a pesquisa

de campo.
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3.6 Cuidados éticos da pesquisa

Para que a pesquisa fosse consolidada sem prejuizos éticos e morais aos
sujeitos participantes, foram seguidos os cuidados sugeridos pelo Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da UFSM. Para tanto, o presente projeto foi encaminhado ao
Comité de Etica e Pesquisa (CEP) desta Universidade, que por sua vez esta ligado a
Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Assim, foi assinado por nés o Termo de Confidencialidade, apresentado no
apéndice C. Tal termo garante o sigilo dos nomes dos sujeitos e instituicbes que
participarem desta investigacdo. Também foi utilizado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), apresentado no apéndice D, com a finalidade de
esclarecer os sujeitos em relacdo a pesquisa e conscientizando-os do direito de
escolha em participar ou ndo deste estudo. Tal pesquisa ndo teve beneficios diretos
aos sujeitos que dela participaram. No entanto, é importante para reconhecer
praticas educativas diferenciadas podendo beneficiar outros sujeitos que estdo
inseridos ou que passardo a frequentar o sistema escolar, mais especificamente no
Ensino Médio publico.

Com relagédo aos riscos, as entrevistas nao apresentaram nenhum tipo de
risco fisico ou psicolégico aos sujeitos que participaram. Entretanto, foi esclarecido
gue em caso de algum tipo de desconforto ou constrangimento o procedimento seria
interrompido imediatamente e 0 sujeito poderia desistir de sua participacdo a
gualguer momento sem danos para ele, o que ndo ocorreu. Outro dado importante
dos cuidados éticos € a preservacao do sujeito e instituicbes, através do anonimato.
Uma vez que seus nomes ndo foram divulgados, sendo eles substituido por nomes
ficticios evitando qualquer tipo de dano ou constrangimento.

Assim, a partir da coleta de dados, seguindo os cuidados éticos de pesquisa
foram observadas cinco categorias presentes no corpus textual. A seguir a analise e
discusséo das categorias que emergiram do contexto de nosso estudo.



4 A CORTINA QUE SE ABRE PARA O OLHAR: SUJEITOS,
CONTEXTOS E A TESSITURA QUE OS ENVOLVE

ApoOs realizar a coleta de dados, que se concretizou a partir de observacao
participante e entrevistas com as educadoras e 0s jovens estudantes, observamos a
presenca de cinco categorias a serem estudadas. Sao elas: As juventudes presentes
nas escolas; A escola e o Ensino Médio; Praticas pedagdgicas; A relacdo
educador/educando; e o “Sucesso” escolar.

Vale ressaltar, ainda, que em algumas dessas categorias foi necessario
desenvolver itens para uma melhor estruturacdo do texto. Entretanto percebemos
que ndo é possivel fragmentar tais categorias e seus itens na tessitura do cotidiano

escolar.

4.1 As juventudes presentes nas escolas

Ao considerarmos 0s jovens estudantes nossos sujeitos de pesquisa,
tomamos como objetivo identificar esses jovens das escolas pesquisadas. Assim,
pudemos constatar a partir da fala tanto desses jovens quanto de suas educadoras,
bem como da observacdo realizada no ambiente escolar que ha uma diversidade

muito grande das juventudes presentes dentro de cada uma das escolas.
Entendemos que

a representacdo social da juventude enwolve, dentre outros aspectos, a
andlise da condicdo e da situacdo juwvenil. Entretanto, estas ndo devem ser
as Unicas possibilidades de exame. E necesséario distinguir as praticas
juvenis em diferentes contextos sociais uma vez que alguns deles nao
oferecem as condicdes para a producdo das expressdes culturais que
superem e/ou anunciem diferentes formas de ser jovem. (MARTINS, 2014,
p. 213).

Devido a isso, nossa percepc¢ao das juventudes presentes em ambas escolas
foi construida, além da observacéo, por questionamentos aos jovens e também as
educadoras que convivem com estes estudantes. A partir disso tragamos um

panorama juvenil das escolas. Falamos em panorama e ndo em perfil dos jovens por
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entender que seria impossivel tracar um perfil Gnico das juventudes presentes no
ambiente escolar.

Observamos que a Escola Urbana apresenta um publico muito diversificado.
A escola atende apenas publico do Ensino Médio. Assim, é visto uma diversidade da
origem institucional dos jovens estudantes frequentadores dessa escola. Maria diz

gue a maioria dos jovens estudantes vém

De escola municipal, outros estadual. [...] E uma parcela ainda da particular (MARIA,
30/03/2015).
Cerca de 10% dos jovens gque ingressam na Escola Urbana sdo remanescentes de
escolas particulares, para que assim 0s pais consigam pagar cursinho para o
ingresso aos cursos superiores. Podemos notar que, por ser uma escola que oferece
apenas o Ensino Médio, a escola tem uma diversidade muito grande, por receber
jovens estudantes de ensino fundamental de diversas instituicbes, sendo estas
municipais, estaduais ou particulares.

A Escola Urbana ainda apresenta uma diversidade na origem geografica de
seus estudantes, uma vez que eles vém de varias regides de Santa Maria e até de

fora da cidade. Sendo eles de

Séao Pedro, Santa Flora, Boca do Monte, Pains. [...] Sdo Pedro, € o mais comum.
Santa Flora e Boca do Monte. Este ano estd bem acentuado a regido da Santa
Marta e da Tancredo (MARIA, 30/03/2015).

Assim, por ser uma escola localizada na regidao central de Santa Maria, 0s jovens
estudantes vém tanto da regido oeste da cidade, como do distrito de Boca do Monte,
bairros Santa Marta e Tancredo Neves, bem como da regido leste da cidade sendo
representada pela localidade de Pains. Também h4 jovens estudante de cidades
proximas a Santa Maria como Sdo Pedro do Sul e Santa Flora, afirmando a
multiplicidade da juventude presente nessa escola.

J4 a realidade dos estudantes da Escola Rural se configura em jovens de
diversas localidades do interior e da zona urbana, por ser esta a Unica escola de
Ensino Médio da cidade, assim ha estudantes de todas as regifes da pequena
cidade do interior, configurando-se também a multiplicidade dos jovens que

frequentam essa escola. Gabriela nos relata que:
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A maioria vem de longe, assim... o 6nibus. Tanto que se n&o tiver 6nibus por causa
do municipio eles ndo podem vim (GABRIELA, 17/04/2015).

Podemos notar que esses jovens sao de localidades distantes, por se tratar de uma
zona rural. Na fala de Gabriela, vemos a dificuldade de distinguir no municipio os
limites da zona urbana e da zona rural, por se tratar de uma cidade pequena e
composta de casas de grandes patios e pequenos sitios com criagdes de animais
dentro da prépria zona urbana.

Ambas realidades nos remetem para a ampliagdo e democratizagcdo do
Ensino Médio, no qual ocorre a abertura das portas da escola a classe popular em
um lugar que antes era privilégio de poucos. Nesse sentido, “o Brasil estd em meio a
um processo progressivo de inclusdo educacional, pela transformacdo do Ensino
Médio para poucos em universal e obrigatério” (KRAWCZYK, 2014, p. 81). Assim,
devido a este contexto observamos a multiplicidade de jovens que passa a
frequentar as escolas publicas de Ensino Médio.

Notamos a multiplicidade da juventude presente nas escolas se tratando
também da questdo social desses jovens estudantes. Segundo Krawczyk (2014) a
escola média esteve por muitos anos restrita a uma camada privilegiada da
populacdo, o que se transformou nas ultimas décadas com a inclusdo do Ensino
Médio a etapa final da Educacdo Bésica, tornando-se universal e obrigatéria. Assim,
“ao incorporar camadas sociais antes excluidas, também se levam para dentro da
escola problemas estruturais de desigualdade do Brasil” (KRAWCZYK, 2014, p. 82),
0 que se apresenta na realidade socioeconémico dos jovens estudantes sujeitos
dessa pesquisa. Maria, da Escola Urbana, fala do perfil social de seus jovens
educandos:

Bem misturado. [...] NOs temos todas as realidades. Aquele que ndo tem agua e luz,
ndo tem como paga agua e luz em casa. Que quase passa fome praticamente e
depende de nossas doacdes muitas vezes. Nés temos este caso extremo de
pobreza, ao mesmo tempo nds temos aquele que tem o ténis de marca, que anda
arrumadinho, bonitinho e que tem dinheiro, que tem o melhor celular e que tem
condicbes de faze cursinho. A maioria é... pais que trabalham. Este ano temos
muitas empregadas domeésticas como mées assim. NOs temos muitos ou sem pai ou
sem mae. [...] O perfil € absolutamente diversificado, mas isso € enriquecedor, iSSO
nao atrapalha (MARIA, 30/03/2015).

Na Escola Rural, o perfil social dos jovens estudantes sugere que a maioria €

carente. Percebemos que, em alguns casos, hem mesmo as necessidades basicas
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de algumas familias dos estudantes sdo supridas. A fala de Gabriela apresenta tal

situacéao:

Tem alunos que ndo tem luz elétrica. A gente tem alunos que moram em casas de
chéo batido, ndo todos, né... mas tem. Claro, tem alunos que tem uma vida bacana.
E bem misturado (GABRIELA, 17/04/2015).

Logo, vemos a diversidade de sujeitos presentes nessas escolas, com vivéncias e
experiéncias totalmente diversas, assim, a escola ndo pode fechar os olhos para
tamanha pluralidade e heterogeneidade.

A diversidade dos jovens considerando o fator social e econémico nos
apresenta que grande parte dos jovens brasileiros se encontram nas camadas
menos favorecidas da populacdo. Segundo Dayrrel e Carrano (2014, p. 113-114), no

Censo de 2010 a populagéo jovem no Brasil, compreendida na faixa de 15 a
29 anos, era de cerca de 51,3 milhdes, correspondendo a um quarto da
populacdo total do pais. Desse total, a maioria (85%) vivia nas areas
urbanas e, em grande medida, se inseriam em familias com renda per
capita de um salario minimo, o que significa que grande parte da populacéo
juvenil se encontra nas camadas mais empobrecidas da populacdo. Ao lado
da sua condicdo como jovens, alia-se a da pobreza, numa dupla condi¢céo

que interfere diretamente na trajetéria de vida e nas possibilidades e
sentidos que assumem a vivencia juvenil.

Tal diversidade nos propde o desafio de desenvolver uma pratica pedagdgica
gue contemple esses sujeitos que estdo presentes hoje na escola. Para Krawczyk
(2014, p. 85) o desafio de educadores e do poder publico “é¢ oferecer uma escola
gue comporte uma dindmica de aprendizagem em sintonia com o0 mundo
contemporaneo para toda a populacdo; assim, ela se tornard realmente democratica
e nao simplesmente massiva”. Com isso, vemos que com essa juventude que chega
no Ensino Médio trazendo consigo para o interior das escolas os conflitos e
contradicbes de uma sociedade excludente que influencia diretamente a trajetéria
escolar desses jovens se coloca como um desafio a escola de nossos dias
(DAYRELL; CARRANO, 2014). Entretanto, € necessario conhecer os jovens que
estdo na escola, ndo somente em seus aspectos relacionados ao
ensino/aprendizagem, mas como sujeito com histérias, vivéncias, gostos.

A partir disso, procuramos tracar um panorama geral da cultura juvenil
presente nas escolas pesquisadas para uma melhor identificacdo dos sujeitos
inseridos nesses contextos. Nesse sentido, procuramos entender a cultura juvenil

ponderando seu sentido antropoldgico, ou seja, “aquele que faz apelo para modos
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de vida especfficos e praticas quotidianas que expressam certo significados e
valores ndo apenas ao nivel das instituicdes mas também ao nivel da prépria vida
quotidiana” (PAIS, 1993, p. 55). Entdo, aqui serdo considerados elementos para
além da escola, apresentando gostos dos jovens estudantes, atividades que
envolvam outras instancias que ndo se remeta somente a escola.

Ao serem questionadas sobre atividades que seus estudantes realizavam fora
da escola, as educadoras colocam as midias (a presenca constante da musica em
diferentes aspectos e a internet a partir das redes sociais), a participacdo em grupos
de danca e eventos como encontros de motoqueiros que sao realizados na cidade e
bailes funk. Entretanto, ao serem questionados, os jovens estudantes dao algumas
respostas diferentes das mencionadas pelas educadoras, indo além dos elementos

levantados por elas, dispostos no Grafico 1.

Grafico 1 — Atividades dos jovens fora da escola
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Fonte: Haborag¢do da Autora

Ao analisarmos as respostas dos oito jovens estudantes entrevistados sobre a
atividade que mais gostam de fazer fora do ambiente escolar, vemos que seis
mencionaram o estudo ou a leitura, sendo esta convencional ou a partir da internet;
guatro evidenciaram a internet, apontando as redes sociais; quatro afirmaram gostar
de estar com a familia; trés mencionaram esportes, sendo eles vélei e futebol; trés
mencionaram que gostam de ouvir musica, dando prioridade para o0s ritmos
sertanejo e gaucho; trés apontaram a danca, evidenciando o0 ritmo sertanejo

universitario e danca de saldo; dois relataram gostar de sair com 0s amigos e um
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mencionou o gosto por cozinhar. Com isso, podemos ver a multiplicidade existente
em seus gostos, abrindo um leque de possibilidades para o trabalho docente, que
pode abordar diversos elementos a partir das praticas pedagdégicas dos educadores.

Os jovens falam de seus gostos:

As vezes eu estudo, [...] Gosto de sai com meus amigos, também... e curti minha
familia. [...] V6 pro shopping come alguma coisa (FERNANDA, 08/04/2015).

Joga futebol, alguma coisa de entretenimento (GUSTAVO, 17/04/2015).

Gustavo menciona, ainda, seu gosto por ficar na internet, ouvir musica, sendo esta
principalmente sertaneja, nos apresentando as midias como sendo bastante
presente em sua vida, além do esporte. As midias também estdo presentes no relato
de Marcos que afirma além de ouvir musica, frequentar um grupo de danca e
praticar esportes, mais especificamente o volei, gosta muito de entrar na internet.

Dentre os relatos dos jovens vemos destaque para os estudos e leituras,
sendo este 0 mais citado entre o gosto dos jovens. E o que podemos notar na
declaracdo de Fabiana que menciona que o que ela sabe fazer melhor é estudar. A
estudante menciona que além de jogar bola e gostar muito de cozinhar o estudo
esta presente em seu cotidiano. Ou ainda na afirmativa de Gilberto que fala do gosto
pela muasica, mas que passa grande parte do seu dia estudando e lendo, o que Ihe
da prazer. Mas a que o interesse e gosto por estudar se deve?

Podemos trazer como possibilidade do gostar de estudar e de realizar leituras
o incentivo das educadoras que trabalham a leitura e escrita de forma diferenciada
procurando dar sentido a esse processo; ou ainda, o caso de Santa Maria (a Escola
Urbana € de Santa Maria e a Escola Rural fica em uma cidade muito proximo) ser
conhecida por seu carater universitario, possuindo diversas possibilidades de ensino
superior, tendo a UFSM e uma diversidade de faculdades particulares; ou, além
disso, ao incentivo das familias.

A familia foi um dos elementos mais mencionados depois dos estudos. Assim,
vemos que a familia continua sendo uma importante referéncia na vida dos jovens.
Assim, observamos, a importancia que estes jovens dao as relagdes familiares, uma
vez que dos oito jovens entrevistados a metade mencionou estar com a familia como
elemento que gosta de fazer quando ndo esta na escola. Realidade que converge
para a pesquisa “Perfil da Juventude” (ABRAMO; BRANCO, 2005), que aponta o

apoio da familia como sendo o principal fator para a vida como jovem (Tabela 7).
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Tabela 7 — Fatores mais importantes para a vida como jovem

Apoio da familia 48
Seu esforgo pessoal 32
Ter capacidade de fazer novas coisas

Apoio de amigos e conhecidos

8
4
Politicas de governo 2
Participar de grupos jovens organizados 3

1

Apoio de entidades assistenciais
Fonte: Pesquisa “Perfil da Juventude” (ABRAMO; BRANCO, 2005).

Vemos, na Tabela 7, que o apoio familiar é o fator mais importante na vida
dos jovens, que tém na familia a instituicdo de maior influéncia no amadurecimento
desses sujeitos. Com isso, observamos que 0s jovens trazem uma forte ligagdo com

a familia e ttm na instituicdo familiar o apoio para seu desenvolvimento (Grafico 2).

Grafico 2 — Instituicbes ou Locais Mais Importantes para o Amadurecimento dos
Jovens
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Fonte: Pesquisa “Perfil da Juventude” (ABRAMO; BRANCO, 2005).

A partir disso, observamos que a familia tem um papel importante no
desenvolvimento dos jovens, sendo que 72% deles apontam a familia como sendo a
principal instituicdo para seu desenvolvimento. Assim, a familia continua sendo um
ponto de apoio fundamental dos jovens brasileiros. O que aparece em noSSO0S

estudos quando os jovens mencionam a companhia da familia como sendo um dos
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elementos mais apontados quando questionados sobre o que gostam de fazer fora

daescola. Ja a internet, que também estd em destaque nas respostas dos jovens

estudantes, aparece juntamente com a musica como formas de midias. Reunindo

nas midias um importante meio de comunicacdo entre 0s jovens entre si, ou até

mesmo com 0 mundo por meio de suas leituras, postagens, ou mesmo através das
musicas que ouvem.

Assim, observamos que a categoria juvenil esta estritamente relacionada com

as midias. Segundo Enne (2014, p. 132) a juventude e as midias estédo relacionados

em um sentido mais estrito, sdo fendbmenos sociais que se interpenetram,

pois a criagcdo da categoria de juventude, dentro do processo da

modernidade, esta intrinsecamente ligada a criacdo, consolidagdo e

desenwolvimento da indastria cultural e dos aparatos midiaticos que a
envolvem.

A partir disso, podemos ver que as midias tém um papel central no cotidiano
dos jovens, se concretizando por meio da internet, das musicas que 0S jovens
ouvem, entre outros elementos presentes em seu dia-a-dia. Falamos de midia em
um sentido mais amplo, por entendermos

a expressao midia como um signo que se prop8e a diversas significacdes.
Aqui, compreendemos midia ndo s6é como meio ou tecnologia, embora
estes sejam elementos importantes para pensa-la, mas como um processo
de comunicacdo, enwlvendo muitos agentes e agéncias, em torno de um

circuito que enwlve producgdo, distribuigdo, consumo e reapropriagdo de
bens simbdlicos e materiais. (ENNE, 2014, p. 132).

Assim, a midia € uma forma que 0s jovens possuem para a comunicagao,
mas também uma forma de expressdo e apropriacdo de bens simbdlicos. O que

aparece na fala de Beatriz, que diz

Procuro sempre |é bastante, me informa... eu gosto de ta bem informada sobre tudo
(BEATRZ, 17/04/2015).
Vemos que a apropriacdo dos bens simbdlicos por parte dos jovens passa pela
aquisicao de informacao, tendo nas midias um dos principais elementos para essa
apropriacdo. Com isso, podemos constatar a presenca das midias na vida da
maioria desses jovens, ndo existindo uma relacdo clara entre condi¢cdo social e o
uso das midias. De tal modo,
ndo temos divida de que, para além das diferencas existentes em termos
de posicdo de classe entre os modos de vida e de atuagdo de jovens de

camadas populares e de camadas médias, existem interessantes e
importantes pontos de convergéncia entre esses sujeitos, e, a Nosso Ver,
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grande parte deles gira em torno da relagdo com os sistemas de midia, com
as NTCIs [novas tecnologias de comunicagdo e informagdo], com o
consumo, com as praticas comunicacionais e com a producdo das
identidades. (ENNE, 2014, p. 137).

Sendo assim, as midias estdo presentes na vida desses jovens, se firmado
em modos de vida que sao influenciados e que influenciam as midias em um
movimento ciclico e continuo. As formas de viver dos jovens consolidam-se em
estilos “fortemente imbricados com os sistemas de midia, que tanto irdo fornecer
elementos para sua formacdo, quanto deles se reapropriardo para gerar novos
formatos e formas de acdo visando interferir na vivéncia de tais estilos” (ENNE,
2014, p. 134). Esse movimento somente nos mostra a compatibilidade da categoria
juvenil com sua temporalidade. E como a escola lida com essa multiplicidade
resultante da democratizacdo do acesso que ocorreu em diferentes etapas de
ensino da educacdo brasileira? Essa € uma questédo a ser pensada.

Assim, 0s

contextos significativos das culturas juvenis em sua diversidade, expressam,
[...] a capacidade de os jovens assimilarem e retraduzirem as mudancas
operadas principalmente em decorréncia dos processos de mundializagdo
da cultura e o desenwlvmento tecnolégico que se efetiva em ritmo
frenético. [...] Entretanto, ressalto que apesar dessa capacidade de
construcdo é possivel encontrarmos jovens — e ndo sao poucos — bastante
integrados aos contextos familiar e institucional que conservam os modos

de transmissdo de valores e conhecimentos proprios de seu grupo.
(MARTINS, 2014, p. 214).

Nesse sentido, vemos também a importancia da igreja na vida desses jovens, que
aparece entre 0sS grupos sociais mais frequentados pelos jovens sujeitos da
pesquisa, ao lado da danca (Grafico 3). Martins (2014) nos mostra dois fatores
importantes das vivéncias e culturas juvenis: 0s jovens inseridos em um contexto de
globalizacéo tecnoldgica e jovens engajados em contextos familiares conservadores.

Ao serem questionados sobre algum grupo social que frequentam, vemos a

presenca de grupos de danca e de igreja, sendo mencionado ainda o SENAC.
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Grafico 3 — Grupos sociais que frequentam
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Fonte: Blaboragéo da autora

A partir do Gréafico 3 observamos que dos oito jovens estudantes
entrevistados trés mencionaram que frequentam a igreja, trés mencionaram que sao
membros de grupo de danca, sendo este de danca de saldo e danca gaucha, uma
mencionou seu curso administrativo realizado pelo SENAC e apenas um jovem
mencionou ndo participar de nenhum grupo social. Assim, das oito entrevistas
realizadas, sete jovens se envolvem com alguma atividade nao-escolar, mesmo
aqueles que residem na zona rural. Com isso, percebemos que suas relacbes
sociais estdo para além da familia e da escola.

Ainda no Grafico 3 vemos que a religido € um fator presente na vida dos
jovens sujeitos da pesquisa, deste modo podemos afirmar que paralelo a outros
fatores como género, sexo, raga “a religido pode ser vista como um dos aspectos
que compdem o mosaico da grande diversidade da juventude brasileira” (NOVAES,
2005, p. 263). Vemos ainda que, as instituicbes religiosas continuam criando
espagos para jovens ao passo que podemos constatar em nosso estudo a presenga
de jovens que fazem parte desses grupos. Segundo Novaes (2005, p. 289-290)
nesses espagos

sdo construidos lugares de agregacdo social, identidades e formacdo de
grupos que podem ser contabilizados na composicdo do cenario da
sociedade civil. Fazendo parte desses grupos, motivados pelos valores e
pertencimentos religiosos, jovens tém atuado ne espago pulblico e tém

fornecido quadros militantes para sindicatos, associagdes, movimentos e
partidos politicos. Por outro lado, expressando vinculos institucionais ou
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apenas crencas mais difusas, nos Ultimos anos, a linguagem religiosa
também se fez presente em muitas expressdes juvenis na area das artes e
cultura.

Com isso, a religido e seus grupos juvenis podem estar vinculados com outros
aspectos sociais como associacdes ou mesmo grupos culturais, desnaturalizando a
oposicao entre religido e politica ou ainda ciéncia e religiao (NOVAES, 2005).

A partir dos elementos levantados, podemos ver que a juventude “constitui um
momento determinado, mas que ndo se reduz a uma passagem. Ela assume uma
importdncia em si mesma como um momento de exercicio de inser¢ao social’
(DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 112). Assim, a construcdo da juventude de cada
sujeito ganha contornos préprios a partir de contextos histéricos, sociais e culturais
distintos configurando diferentes modos de ser jovem.

Além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condi¢cdes de
acesso aos bens econdmicos, educacionais e culturais, a juventude é uma
categoria dindmica. Ela é transformada no contexto das mutagdes sociais
gue vém ocorrendo ao longo da histéria. Na realidade, ndo ha tanto uma
juventude, e sim, jovens enquanto sujeitos que a experimentam e a sentem
segundo determinado contexto sociocultural onde se inserem e, assim,
elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que

enfatizamos a nog¢do de juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade
de modos de ser jovem existente. (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 112).

A diversidade da juventude presente em nossas escolas, sendo elas rurais ou
urbanas. A presenca de jovens com necessidade sociais e econdmicas se mistura
com jovens que disfrutam de uma condicdo mais confortavel.

O gosto dos jovens pela misica, sua estreita relacdo com as midias, a
relacdo que estabelecem com suas familias se configuram em uma cultura juvenil,
que “aparece como um espaco privilegiado de praticas, representagdes, simbolos e
rituais onde o0s jovens buscam demarcar uma identidade juvenil” (DAYRELL,;
CARRANO, 2014, p.115). As culturas juvenis ndo sdo homogéneas, elas se
configuram a partir de identificacdes dos jovens por alguns fatores em detrimento de
outros dentro de um contexto de mdltiplas influéncias externas.

Enfim, ao tentar tracarmos um perfil dos jovens das duas escolas
pesquisadas, constatamos a pluralidade e multiplicidade das juventudes presentes,
apresentando-se impossivel tracar uma representacdo que abarcasse todos o0s
jovens. Isso porque

a juventude é uma categoria social e também cultural em constante

recomposicdo. As suas distintas andlises devem compreendé-la, assim
como toda a sua complexidade, como conjunto construido sem neutralidade
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e composto de sujeitos encarnados pertencentes & uma mesma geragdo
que, para além de ser produto, é produtor de um universo material e
simbdlico que constitui ndo sé o meio social, mas também a prépria cultura
em todas as suas dimensdes. (MARTINS, 2014, p.217).

Com isso, ndo podemos ver 0s jovens apenas como produtos da cultura, incluindo
as midias, mas produtores de uma cultura prépria, a cultura juvenil, porém também
da cultura de forma geral.

Essa diversidade de viver a juventude se insere no ambiente escolar quando
esses jovens passam a frequentar e escola e o Ensino Médio. Assim a escola e a
etapa final da Educacdo Basica devem estar preparados para a recepcdo desses
sujeitos. Mas que escola é essa? A seguir dialogamos sobre a escola e o Ensino

Médio que observamos a partir de nosso estudo.

4.2 A escola e o Ensino Médio visto a partir da pratica

Questdes relativas a escola e ao Ensino Médio inquietam tanto educadores
guanto os jovens estudantes, o que nado foi diferente em nosso estudo. Nesse
sentido, tanto a escola quanto o Ensino Médio se apresentam em seus aspectos
tanto positivos quanto negativos. E a partir de um olhar critico que os sujeitos desta
pesquisa abordam o ambiente e o nivel de ensino em que estéo inseridos.

Diversos fatores como infraestrutura, relacbes que se estabelecem no
ambiente escolar e a construgdo de um sentido para a escola estdo presentes nessa
passagem do texto. Ainda é tratado aqui como o Ensino Médio Politécnico (EMP) se
concretiza no ambiente escolar, na visdo das educadoras, bem como as
transformacdes que a formacdo continuada de professores Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM) ocasionou nas escolas e nas praticas

pedagdgicas dos educadores.
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4.2.1 A escola

A escola surge de uma demanda social, numa sociedade na qual os adultos
ndo conseguiam mais abranger toda a complexidade do processo de socializacao. A
rapidez com que 0S Qgrupos sociais passaram a se desenvolver, bem como o
aumento da complexidade de suas estruturas, unindo a isso a maior diversificacdo
das funcbes e atividades que surgem nas sociedades, cada vez mais populosas e
complexas, passando a ser impossivel o processo de socializacdo direta das
geracdes mais jovens, por meio de suas familias, seus pares ou ainda apenas pelos
grupos de trabalho (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998). A partir dessa
necessidade

surge desde o inicio e ao longo da historia diferentes formas de
especializacdo no processo de educacdo e socializagcdo secundaria (tutor,
preceptor, academia, escola religiosa, escola laica...), que conduziram aos
sistemas de escolarizagdo obrigatéria para todas as camadas da populagéo
nas sociedades industriais contemporaneas. Nestas sociedades a
preparacdo das novas geracdes para sua participagdo no mundo do
trabalho e na vida publica requer internencdo de instancias especificas
como a escola, cuja peculiar funcdo € atender e canalizar o processo de
socializag&o. (GIMENO SACRISTAN, PEREZ GOMEZ, 1998, p. 13)

O processo de escolarizacdo passou por diversas transformac¢des ao longo da
histéria, dependendo das demandas sociais. Hoje, frequentar uma instituicao escolar
se tornou uma vivéncia quase que natural e inerente a vida social de muitos sujeitos,
jA que a escola passa por um processo de democratizacdo, no qual a escolarizacao
perpassa por um longo periodo da vida das criancas e dos jovens, ou pelo menos,
deveria perpassar. Nesse sentido Gimeno Sacristan (2001) nos coloca que
ingressar, estar, permanecer por um tempo nas escolas — em qualquer tipo
de instituicdo escolar — é uma experiéncia tdo natural e cotidiana que nem
sequer tomamos consciéncia da razdo de ser de sua existéncia, da sua
contingéncia, de sua possivel provisoriedade no tempo, das funces que
cumpriu, cumpre ou poderia cumprir, dos significados que tem na \vida das
pessoas, nas sociedades e nas culturas. (GIMENO SACRISTAN, 2001, p.
11).

Com isso, vemos que muitas vezes 0s sujeitos envolvidos no processo da

escolarizacdo tém este como algo ja normal, que faz parte do seu cotidiano. Assim,

ao pensar sobre os processos escolares, 0s sujeitos devem se dispor a produzir um

olhar reflexivo sobre o ambiente escolar e tudo que o envolve.
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Ao desenvolver esse processo de repensar a escola de uma forma mais
critica, 0s sujeitos da pesquisa, educadoras e educandos, foram questionados sobre
o0 ambiente escolar que experienciam cotidianamente. Vemos que o sentido que se
da a escola, por parte dos jovens educandos, se produz em uma proje¢do de futuro.

O que esta presente na fala de Marcos:

Eu quero futuramente faze uma faculdade. Me especializa em alguma coisa, e pra
mim... SO vai se possivel se eu passa por aqui (MARCOS, 17/04/2015).

Outros jovens estudantes como Gilberto acreditam que o periodo de escolarizacao é
0 periodo que os jovens tém para se prepararem para o futuro, seja um curso

superior, para o trabalho ou ainda para a vida. Gilberto diz que a escola é:

O momento dos jovens, tipo... amadurece pra vida, porque tudo o que for aprendido
aqui a gente vai usa la fora. (GILBERTO, 17/04/2015).

Esses relatos nos apresentam a opc¢ao, talvez inconsciente, de

lancar para o futuro um sentido impossivel de se construir no presente. Na
auséncia de um sentido para o cotidiano escolar que seja alicercado no
prazer de estar na sala de aula e de interagir com professores e saberes,
lanca-se para o futuro a justificativa para permanecer-se matriculado em
uma instituicdo por demais formal e alheia as novas formas de ser de jovens
e adolescentes. (TOMAZETTI, et.al., 2011, p. 86).
Ao mesmo tempo que essa projecdo pode ser uma falta de sentido no
presente, vemos que 0s jovens estudantes tém um olhar voltado para o futuro, ja
gue a escola passa a ter um sentido no momento que existe uma construgdo de
futuro a partir da escola (ABRANTES, 2003), o que converge para nossas
percepcdes. Entretanto, alguns autores como Pais (2006), apresentam um carater
imediatista dos jovens, caracterizada por uma intensa relacdo com o presente, sem
projetos futuros. Com isso percebemos a importancia de considerar a pluralidade
dessa categoria. Assim, as distintas formas de viver dos jovens
apresentam-se como enorme desafio analitico para os pesquisadores do
campo da sociologia da juventude. Para compreender de forma abrangente
a diversidade, mas também as adwersidades presentes nesse universo
dewe-se levar em conta ndo sO as alterac6es morfofuncionais ou aquelas
apontadas pelos estudos da psicologia, como também as distintas maneiras
de cada um se relacionar com essas novas experiéncias construidas de
forma cognitiva e relacional. (MARTINS, 2014, p. 213).

Logo, a categoria juvenil apresenta-se diversa e 0 pesquisador tem a necessidade

de perceber tais singularidades ao tratar dessa categoria. Para Beatriz a escola é:
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Um lugar que tu vé de tudo. E eu acho que € bem importante isso, porque tu é
feito... um pouco de... cada pessoa... um pouco de cada coisa que tu aprende. E
iSso a gente encontra aqui (BEATRIZ, 08/04/2015).
Na fala da estudante vemos a ideia de multiplicidade juvenil presente nas escolas.
Com isso, é inegavel o carater socializador que a escola tem inerente a sua funcao.
Carater este indispensdvel no processo de ensino/aprendizagem. Tal carater
socializador da escola pode ser visto como funcdo se entendermos a educacdo em
um sentido mais amplo, isto €, se vermos a educacdo como uma pratica social que
se desenvolve, também, a partir das relacBes sociais que se estabelecem entre os
sujeitos presentes no ambiente escolar. Assim,
a instituicdo de ensino tem uma fungéo socializadora, pois ali se encontram
grupos de individuos que vivem em meios sociais mais amplos, com cultura
social divergente. Nesse espago, operam intercambios humanos cotidianos
gque fawrecem a aprendizagem de condutas, valores, posturas,

posicionamentos, comportamento e apropriagcdo de determinadas ideias.
(FELDEN; CUNHA, 2011, p. 216).

Nesse sentido, a funcdo socializadora da escola soma-se a funcéo instrutiva
(FELDEN; CUNHA, 2011) de construcdo de conhecimentos por meio do fazer
docente.

Ao se tratar do que os jovens estudantes gostam na escola, vemos que 0
gostar da escola perpassa principalmente as relacdes que se estabelecem dentro do
ambiente escolar, sendo estas relacdes entre educador e educandos ou ainda
relacdes entre os estudantes. Os jovens afirmam que o0 que mais gostam na escola

€ a relacdo que se constroem entre eles e 0s docentes e colegas. Em suas falas:

Eu comecei a gosta muito da escola, porque eu fiz bastante amizade aqui. Minha
melhor amiga estuda aqui, meu melhor amigo estuda aqui... € bom vim pra escola
agora, porque eu me sinto a vontade na escola (BEATRIZ 08/04/2015).

Ah, eu gosto muito daqui. Gosto bastante dos... professores, gosto muito desse
companheirismo que todos buscam. Sempre t4 perguntando ‘como vocé esta?’
‘como ¢é sua familia?’ teu estudo como funciona?’[..] Eu gosto disso... dessa busca
de... pergunta se tu td bem, se ta se sentindo bem, se tu estd bem aqui (LUANA,
08/04/2015).

Assim, vemos que a amizade e a afetividade séo fatores importantes para que se
estabeleca o prazer de se estar na escola. Para Dayrell (2007 p. 1120) “a escola é
invadida pela vida juvenil, com seus looks, pelas grifes, pelo comércio de artigos

juvenis, constituindo-se como um espago também para os amores, as amizades,
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gostos e distingbes de todo tipo”. Com isso, os jovens estudantes passam a ter
espaco dentro da escola para a construcdo de relagdes sociais.

Logo, um dos motivos de gostar da escola € a relacdo de afetividade que se
estabelece entre os sujeitos do ambiente escolar. Essa relagdo somente € possivel
com a abertura dos sujeitos envolvidos. Para o educador, um dos responsaveis por
essa relagao, “viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de
acordo com o momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da
reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente” (FREIRE, 2011b, p.133),
uma vez que a afetividade é imprescindivel para as praticas pedagogicas. A
afetividade aqui mencionada relaciona-se ao ato de

estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem
aos educandos e a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura
ao querer bem ndo significa, na verdade, que, porque professor, me obrigo
a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a

afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la. (FREIRE,
2011b, p.138).

Com isso, entendemos que a afetividade na relagédo entre educadores e educandos

gue foi evidenciada nesta pesquisa se da pelo querer bem que os sujeitos da escola

procuram estabelecer.

Dessa forma, vemos que o,

cotidiano escolar torna-se um espac¢o complexo de interagdes. [...] A escola
aparece como um espagco aberto a uma vida n&o-escolar, numa
comunidade juvenil de reconhecimento interpessoal. E em torno dessa
sociabilidade que muitas vezes a escola e seu espaco fisico sé&o

apropriados pelos jovens alunos e reelaborados, ganhando nowvos sentidos.
(DAYRELL, 2007, p. 1120-1121).

Observamos ainda que ao estabelecer essa relagdo com os sujeitos do ambiente
escolar, pode se concretizar a identificacdo para com a escola. Em nosso estudo um
dos principais elementos para a identificagdo para com a escola esta na relacédo

entre educador/educando. O que aparece na fala dos jovens estudantes:

Porque eu fui bem recebida... fez toda a diferenca. Fui bem recebida, principalmente
pelos professores, e sempre eles deram a maior atencdo pra gente... eu gostei
disso... que a gente foi bem recebido (FERNANDA, 08/04/2015).

Eu acho que é uma escola que... € bem amigavel. Tu se sente bem, como se
estivesse em casa. Acho que os professores, a maioria deles, sédo bem... sdo bem
assim, familiares, eles ddo um aconchego bom pra gente (GILBERTO, 17/04/2015).
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Ao falarmos da identificacdo dos jovens estudantes sujeitos de nossa
pesquisa para com a escola, temos ciéncia de que estamos falando de jovens
estudantes que se apresentam em situacdo de “sucesso” escolar, que nao estao
sendo jogados para fora da escola pelo proprio sistema de ensino, em um processo
de expulsdo (FREIRE, 2000). Mas, a0 mesmo tempo, estamos falando de jovens
estudantes de escolas publicas que, muitas vezes, tém dificuldades de chegar a
escola, por dependerem do transporte escolar do municipio, ou ainda possuem o
dinheiro “contado” para pagar a passagem do 6nibus urbano para chegar a escola,
tém uma estrutura escolar defasada, ou ainda tém a maioria das aulas dispostas em
disciplinas fechadas com uma metodologia tradicional, que n&o considera o
estudante e com um curriculo que negligencia seus conhecimentos e interesses,
entre outros fatores que poderiam levar esses jovens a um distanciamento do
ambiente escolar.

Porém, observamos que ha casos de jovens estudantes que sdo impelidos a

desisténcia da escola, como podemos ver na fala de Gabriela:

Tem caso de alunos que rezam pra faze 18 anos e independente de ta no 1°, 2° ou
39 wvazal..] A escola, muitas vezes, ndo faz sentido pra eles (GABRIELA,
17/04/2015).
A evasao e/ou exclusdo dos jovens da escola podem se dar a partir de fatores de
ordem social, econdbmica e também pela expulsdo que a escola acaba fazendo de
forma velada, entre outros. Entretanto, muitas vezes, a evasao e/ou a excluséo se
da devido a falta de sentido que a escola tem para os jovens estudantes, conforme
os estudos de Dayrell (2003). Com isso, 0 sentido, ou a falta de sentido, que os
contetdos tém para os estudantes, converge para as problematicas apontadas por
Dayrell (2003, p. 176) na relagéo entre os jovens estudantes e a escola, que afirma
que “o curriculo ainda é muito distante das necessidades, dos desafios e do mundo
em que vivem os alunos”. Diante disso vemos que o sentido que tem a escola nao
condiz com o sentido que o jovem estudante vé (ou ndo V€) nela, uma vez que
muitos dos conflitos entre os jovens e as instituicbes sdo prowocados pelas
dificuldades de traducdo dos sinais que ndo conseguimos decifrar. Ha,
portanto, uma crise de sentidos entre jovens, instituicbes e sujeitos adultos,
habitantes que séo de diferentes territérios espaciais e simbdlicos da
cidade. As instituicGes parecem ndo perceber que ndo se pode educar ou

negociar na auséncia de uma linguagem em comum. (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 127)
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Assim, muitos jovens estudantes acabam ndo concluindo sua escolarizagéo,
por diversos fatores, entre eles por ndo estabelecer esse didlogo com as escolas
gue frequentam. Nesse sentido, vemos que 0s jovens estudantes, ao se inserirem
na escola, ndo deixam suas vivéncias e experiéncias do lado de fora dessa
instituicdo e a partir disso a escola necessita contemplar a diversidade que se
apresenta para ela. Assim,

na frequéncia cotidiana a escola, o jovem leva consigo o0 conjunto de
experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes tempos e espacos
gue, como vimos, constituem uma determinada condigdo juvenil que vai
influenciar, e muito, a sua experiéncia escolar e os sentidos atribuidos a ela.
Por outro lado, a escola que ele frequenta apresenta especificidades
proprias, ndo sendo uma realidade monolitica, homogénea. Podemos

afirmar que a unidade escolar apresenta-se como um espac¢o peculiar que
articula diferentes dimensdes. (DAYRELL, 2007, p. 1118).

Como vemos, assim como 0s sujeitos estdo imbuidos de sua cultura, a
instituicdo escolar também possui as suas especificidades, o que muitas vezes gera
conflitos entre a cultura, vivéncias e experiéncias trazidas pelos jovens estudantes e
a cultura que a escola possui, gerando muitas vezes, a falta de sentido da escola por
parte dos jovens estudantes.

Apesar da falta de sentido da escola para os jovens educandos, ainda assim,
ha relac6es de identificacdo entre os educandos e a escola. Os motivos para tal

identificacdo para com a escola séo diversos:

Eu ndo me vejo fazendo o Ensino Médio que nao seja aqui (MARCOS, 17/04/2015).

Eu ouvia fala mal da escola. falavam que era matacao... porque a que era menos
matacao era [a Escola Urbana]... e dai a minha mée quis me bota aqui também por
causa do ensino. E eu vi que ndo é.. ndo € matacdo e que falavam que faltava
muito professor, mas ano passado nos nao tivemo nenhuma falta de professor, esse
ano também ndo ta tendo. E... eu gostei de te vindo pra cd (FERNANDA,
08/04/2015).

Os professores em si, 0 colégio, acolhe a gente muito bem. [...] Em termos de
estrutura... da pra reclama um pouco, mas nada que... deixe a deseja, porque 0S
professores acabam suprindo esse... problema de estrutura eles acabam suprindo
com o0 que eles passam pra gente. [...] Eles procuram acolhe a gente 0 maximo pra
vé se numa boa a gente estuda, consegue passa de ano sem aquele sufoco
(KAROL, 08/04/2015).

As relacOes que se estabelecem no ambiente escolar, bem como as praticas

pedagogicas suprem, muitas vezes, a falta de estrutura da escola. Nessa
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perspectiva, observamos que em muitos casos “a realidade escolar aparece
mediada, no cotidiano, pela apropriacdo, elaboragcdo ou reelaboracdo expressas
pelos sujeitos sociais, fazendo da instituicdo educativa um processo permanente de
construgdo social” (DAYRELL, 2007, p. 1118), fazendo com que essas construcdes
estabelecidas pelos sujeitos superem algumas adversidades que assolam as
escolas, como a precariedade da infraestrutura.

A questdo da infraestrutura escolar foi 0 elemento mais mencionado quando
os estudantes foram questionados acerca do que ndo gostam na escola, o que pode
ser considerado como um dificultador de um trabalho com praticas pedagodgicas
diferenciadas, j& que muitas vezes falta espaco, material ou mesmo organizacdo na
gestdo escolar para a realizacdo de um trabalho diferenciado. Segundo Abramovay
e Castro (2003, p. 279),

um ensino de qualidade ndo depende apenas do trabalho docente com os
alunos. O espago, a infraestrutura, as instalacbes e 0s recursos que a
escola oferece a alunos, professores e demais integrantes da comunidade
escolar sdo suportes importantes ao processo de ensino e aprendizagem.
Em primeiro lugar, porque uma escola ampla, organizada, equipada e limpa
cria um ambiente fawrawel ao trabalho, motivando a equipe escolar em
suas atividades cotidianas. Segundo, porque um ambiente confortawel

beneficia o aprendizado dos alunos, na medida que oferece os recursos e
as condi¢cBes para que os jovens desenwlvam seu potencial.

Entretanto, nas falas dos jovens estudantes estdo presentes diversas falhas
na infraestrutura escolar. Em algumas falas dos jovens fica evidente a precarizagao

das escolas:

Escola € meio pequena, assim, ndo proporciona muitas coisas (GUSTAVO,
17/04/2015).

Eu acho que a estrutura.. € um pouco fraca, assim, tipo... ndo tem refeitdrio
(MARCOS, 17/04/2015).

A merenda assim, meio que... distribuicédo... que as vezes ndo tem. [...] Também um
pouco de horarios assim... de muitas vezes a gente precisa faze algum Xxerox
alguma coisa aqui na escola e... 0s horarios ndo correspondem as pessoas que tao
ali pra atende (LUANA, 08/04/2015)

Daqui s6 0 que eu ndo gosto € as nossas classes, nossas estruturas, sabe... de
classe s6 que sao tudo bem mais velhos assim (FABIANA, 17/04/15).

Estrutura, eu acho que ainda falta muita estrutura. Principalmente quando chove,
tem dias que a gente ndo pode te aula na nossa sala. A nossa sala era a primeira
gue alagava (BEATRIZ, 08/04/15).



84

Com isso, percebemos uma relagdo vasta de caréncias de ambas as escolas
pesquisadas, jA que essas falas estdo presentes em sujeitos pertencentes aos dois
contextos, o que reflete a precariedade das escolas publicas. Entretanto, a caréncia
das escolas ndo desanima alguns educadores, que estdo na busca de suprir a falta
de estrutura existente nas escolas, como podemos observar na fala de Karol
mencionada anteriormente, que coloca que mesmo com problemas estruturais o0s
educadores conseguem contornar a situacdo de precariedade.

Freire (2000) aponta essas condicdes nas escolas publicas quando foi
secretario da educagao do estado de Sao Paulo, presenciando escolas em “estado
deploravel — tetos caindo, pisos afundando, instala¢cdes elétricas provocando risco
de vida; quinze mil conjuntos de carteiras escolares arrebentadas [...]” (FREIRE,
2000, p. 23), realidade esta que se espalha pelas escolas publicas brasileiras e que
se arrasta ao longo do tempo.

Entretanto, sabemos da importancia das condicbes em que as escolas se
encontram para um fazer docente de qualidade. Abramovay e Castro (2003, p.282)
nos apresentam essa percepc¢ao afirmando que

entre os varios fatores que influenciam a qualidade do ensino e as relagfes
sociais que ocorrem no ambiente escolar, a infraestrutura fisica e os
recursos didaticos disponiveis revestem-se de especial importancia. Estes
dois aspectos, comumente utilizados por alunos, professores, diretores e
supenisores, exercem influéncia positiva ou negativa em toda a dindmica

das relagbes sociais estabelecidas entre os membros da escola.
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 282).

Contudo, em nossa pesquisa esta presente diversas caréncias no ambiente
escolar, reproduzindo uma realidade existente em muitas das escolas publicas
brasileiras. Sendo a falta de espaco uma das dificuldades mais mencionadas entre
pesquisas que trazem esse debate (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003).

Em nosso estudo, a caréncia de espaco também esta presente, ja que na
Escola Rural a biblioteca divide espaco com o laboratério de informatica e a sala de
reunides, tornando o espaco pequeno e impossibilitando a realizacdo de uma aula
prazerosa na qual os educadores possam utilizar o espacgo. Mas, além das caréncias
em nivel estrutural, também se apresentam limites em nivel de falta de recursos e da
ma gestdo escolar quando se coloca a questdo da merenda ou ainda a falta de

pessoas para atender os servicos oferecidos pela escola. E o que nos relata Maria:
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Em alguns setores existe a infraestrutura, mas ndo existe o apoio pedagdgico, ndo
da direcdo, mas dos funcionéarios que trabalham com essa infraestrutura, entende?!
[...] Mas esta questdo da infraestrutura eu até acredito que seja um problema de
gestdo da escola. [...] E uma questio de coloca a pessoa certa no lugar certo, ter um
funcionario pra informatica que atenda todas as necessidades, que seja funcional
(MARIA, 30/03/2015).

Entretanto, Maria, educadora da Escola Urbana, menciona a possibilidade de
realizar suas praticas pedagogicas diferenciadas mesmo com a caréncia na
infraestrutura afirmando a possibilidade de realizar seus projetos com o pouco que

se tem na escola. Também a fala de Gabriela, educadora da Escola Rural, que diz:

A estrutura que a escola nos da ndo nos permite faze aulas muito diferenciadas
assim, né... (GABRIELA, 17/04/2015).

Contudo, notamos que mesmo com poucos recursos Gabriela consegue realizar
praticas pedagogicas diferenciadas em sua escola.

Vemos que as escolas rurais possuem ainda menos recursos que as escolas
urbanas. Tais caréncias sao observadas pelo nimero de salas de aula e ambientes
gue as escolas rurais possuem para as atividades de seus estudantes, bem como os
recursos disponiveis nas escolas. Assim, “as escolas rurais apresentam
caracteristicas fisicas bastante diferenciadas das escolas urbanas. Em termos dos
recursos disponiveis, a situagao da escola da area rural ainda é bastante carente”
(BOF, 2006, p.31). Entretanto, observamos que essa caréncia ndo se restringe as
escolas rurais, uma vez que escolas urbanas também sofrem com precariedade de
espaco e material.

No entanto, como observamos, a precariedade de nossas escolas publicas
nao impede uma pratica pedagdgica diferenciada, mas dificulta o trabalho, uma vez
gue a qualidade do processo de ensino/aprendizagem depende largamente de
condicbes adequadas de infraestrutura da escola. Segundo Abramovay e Castro
(2003) € necessario assegurar aos jovens estudantes acomodac¢des adequadas
preparadas para a pratica pedagogica dos educadores.

A realidade das duas escolas em que a pesquisa foi realizada é também a
realidade de muitas escolas atuais. Os elementos de infraestrutura das escolas
publicas de Ensino Médio sdo impréprios e inadequados, com caréncia de quadra de

esportes, falta de bibliotecas, de laboratorios de informatica, sem acesso a internet,
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auséncia de laboratérios de ciéncias, entre outros aspectos basicos (COSTA, 2013),

0 que podemos observar na Tabela 8.

Tabela 8 — Infraestrutura das escolas de Ensino Médio regular — Brasil — 2013

Estrutura Escolas atendidas (%)
Biblioteca 87,7
Quadra de esportes 75,5
Laboratério de Informatica 91,5
Acesso a internet 93,2

Fonte: MEC/Inep/Deed (BRASIL, 2015a).

Verificamos a prevaléncia de alguns recursos como 0 acesso a internet com
93,2%, que apesar de ser um elemento presente na maioria das escolas, muitas
vezes O acesso € precdario, com computadores defasados e sem manutencdo
adequada para seu funcionamento. Entretanto, a quadra de esportes € o elemento
com maior caréncia, com abrangéncia de apenas 75,5% das escolas. Contudo,
apesar dos limites impostos pela infraestrutura das escolas, vemos a persisténcia de
ambas educadoras em seu trabalho na busca de uma pratica pedagogica capaz de
trazer sentido ao processo de ensino/aprendizagem dos educandos.

Sabemos que as escolas publicas necessitam de

condigdes materiais condignas — salarios decentes, as escolas conservada,
reparadas em tempo, agilizagdo das medidas burocraticas indispenséaweis
ao bom funcionamento das escolas. Respeito aos educadores, aos
educandos, a todos. [...] se as escolas vao se deteriorando dia a dia,
ameacando a salde, a paz de todos, apesar da insisténcia com que as

diretoras solicitam durante meses o indispensavel reparo da escola.
(FREIRE, 2000, p. 33).

Mas para isso, sabemos da importancia de investimento por parte do Estado em
recursos a fim de implementar e qualificar a escola em questbes de infraestrutura e
material. Entretanto, ha uma relevancia inegavel na gestdo das escolas, uma vez
gque podem realizar uma excelente gestdo mesmo tendo poucos recursos,
direcionando as pessoas com determinados saberes para a funcdo mais indicada,
como exemplo, o funcionario mais indicado para ser responsavel da sala de
informatica seria aquele que soubesse e se disponibilizasse a trabalhar com

diferentes programas do computador e da rede.
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A precariedade dos investimentos do Estado, o desgaste que gera a falta de
recursos financeiros se reflete tanto na questado salarial dos educadores, como nas

proprias praticas pedagdgicas. Nas palavras da educadora:

N&do é a questdo s6 salarial, mas dificilmente tu vai encontra um professor que
trabalha numa escola publica... ele vai trabalha em trés, quatro escolas publicas, né,
com uma carga horaria horrorosa. [...] Se eu trabalhasse num lugar s0, tanta coisa
gue eu tenho vontade de faze (GABRIELA, 17/04/2015).

A dificuldade de realizar um trabalho qualificado devido a falta de estrutura

das escolas é inegavel. Vemos que
a inadequacédo da infraestrutura tem reflexos sobre o trabalho docente, que
requer um ambiente escolar agradawel capaz de oferecer aos alunos

instrumentos que fawrecam a aprendizagem e seja estimulo para sua
permanéncia na escola. (COSTA, 2013, p. 197).

Outro ponto que fica evidente na fala de Gabriela é a falta de tempo para realizar
suas atividades em uma escola apenas, apresentando uma jornada de trabalho
extensa o que se constitui em um complicador para a qualificacao do trabalho.
Em contexto de grande flexibilizacdo do trabalho e de mdltiplas funcdes
atribuidas ao professor, desenha-se uma jornada de trabalho intensificada,
em que os tempos sdo cada vez mais preenchidos ao longo da jornada.
Nesses casos, observa-se a intensificacdo do trabalho docente, entendida

como a ampliacdo das tarefas sem a ampliagdo do tempo. (COSTA, 2013,
p. 200).

Assim sendo, a inadequacdo da infraestrutura escolar juntamente com a
intensificacdo do trabalho docente colaboram para que as praticas pedagogicas dos
educadores sejam desqualificadas. Exigindo do educador mais esforco,
competéncia, criatividade e compromisso para suprir as caréncias que englobam o
sistema escolar. Isso porque

a existéncia de um espaco fisico bem estruturado, adequado as
necessidades tanto dos alunos quanto dos professores, mostra-se de
fundamental importéncia para o bom desenrolar das atividades escolares e
até mesmo para que as pessoas desenwlvam um sentimento de
pertencimento aquela comunidade. Isso ocorre quando a escola conta com
espaco fisico adequado, boas condicBes estruturais e é bem equipada.

Todavia, essa parece ndo ser a realidade descrita por alunos e membros do
corpo técnico-pedagdgico. (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003, p. 288-289).

Dessa forma, a escola e os educadores inseridos nela sdo provocados
diariamente a ressignificar suas praticas pedagodgicas, considerando seus limites,

mas também tentando transpé-los, 0 que exige perceber as mudancas da sociedade
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(FELDEN, CUNHA, 2011), para que assim, tenhamos uma escola mais humanizada
em suas praticas e funcdes. Mas para isso “a escola necessita ser redimensionada
em seu objetivo ndo apenas de oferecer informacfes, mas como processo de
formacdo para a insergédo na vida adulta” (TOMAZETTI, et.al., 2012), tendo em vista
uma formacdo humana integral, ndo vendo apenas no curriculo o seu Unico ponto de
conteudos a ser trabalhado.

Enfim, que a escola tem papel fundamental na socializacdo de seus sujeitos é
inegavel. Entretanto, vemos que 0s jovens sujeitos desta pesquisa encontram a
importancia da escola em seu futuro, apresentando o processo escolar como sendo
a mola propulsora para suas vivéncias futuras, seja 0 ingresso no curso superior ou
mesmo na vida. Também é visto que o gostar da escola se estabelece por meio das
relacdes que surgem no ambiente escolar, sendo importante para que 0s jovens se
identifiguem com a escola. Outro ponto que ficou evidente € a precarizacao das
escolas publicas de Ensino Médio, o que acaba dificultando e prejudicando e até
desqualificando, muitas vezes, o trabalho docente. Entretanto, as escolas de Ensino
Médio do Rio Grande do Sul passaram recentemente por uma reestruturacdo, com o
objetivo de qualificacdo do ensino, implementando o Ensino Médio Politécnico
(EMP).

4.2.2 O Ensino Médio Politécnico

O Ensino Médio Politécnico (EMP) foi estabelecido no governo de Tarso
Genro (2011-2012) no estado do Rio Grande do Sul, tendo como suporte a LDB de
1996, se constituindo como um projeto pioneiro no Brasil. Essa medida veio com o
objetivo de reduzir e gquem sabe erradicar os altos indices de abandono e
reprovacdo no Ensino Médio gaucho. Estatisticas estas que mostram a dificuldade
que o ensino esta passando.

Com isso, o0 EMP trouxe diversas mudancas as escolas e a educacédo gaucha,
visando contextualizar uma educacdo do século XXI acarretando alteracdes na
estrutura do Ensino Médio vigente. Essas alteracbes podem ser percebidas pelo
principio de interdisciplinaridade, pelo surgimento do Seminario Integrado, pela
proposta de trabalho como principio educativo, bem como a avaliacdo
emancipatoria, tendo na pesquisa um dos principios orientadores desta proposta,

entre outros elementos que surgem com o intuito de qualificacdo e articulacdo do



89

ensino com o mundo do trabalho e as formas produtivas (RIO GRANDE DO SUL,
2011).

A interdisciplinaridade e o Seminario Integrado foram fortemente refletidos e
mencionados nas entrevistas das educadoras, que as vezes discordam e outras
vezes concordam com as medidas tomadas a partir da reestruturacdo do Ensino
Médio no Rio Grande do Sul.

O conceito de interdisciplinaridade disposto no documento-base da proposta
pedagdgica para o EMP pressupde o

resgate de visGes epistemoldgicas e praticas de pesquisa que trabalham o
objeto do conhecimento como totalidade, com interferéncia de mdltiplos

fatores, pressupostos estabelecidos a partir dos avancos cientificos e
tecnoldgicos contemporéaneos. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 19).

Com isso, a necessidade de compreender que a resolucao dos problemas ndo se da
a partir de uma Unica disciplina ou area do conhecimento, mas necessita de diversos
saberes oriundos de diferentes areas. Assim, ‘o pressuposto basico da
interdisciplinaridade se origina no didlogo das disciplinas, no qual a comunicagéo é
instrumento de interagdo com o objetivo de desvelar a realidade” (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p.19). Uma visdo interdisciplinar é constituida a partir de um processo no
qual ha contribuicdo de diversos saberes, de componentes curriculares distintos, em
uma trama para a compreensao de um determinado fenémeno.

Maria apresenta em sua fala a interdisciplinaridade. Para a educadora um

trabalho interdisciplinar é estar:

Trabalhando um texto sobre meio ambiente e recorre a recursos da biologia, recorre
a recursos da ciéncia la no fundamental, recorre a esses conhecimentos, a esses
recursos que estdo no aluno ja. E ai ele vai partilha (MARIA, 30/03/2015).
A fala da educadora contempla a ideia proposta pelo documento-base de
interdisciplinaridade. Assim, o objetivo de um trabalho interdisciplinar é tratar um
fendbmeno a ser conhecido “em sua totalidade, identificando e integrando todas as
relagbes existentes entre os diferentes elementos ali implicados. Busca, ainda,
sintetizar e religar os saberes disciplinares e coloca-los em um contexto mais amplo”
(ROCHA, 2013, p. 139).

Entretanto, sabemos das dificuldades de realizar uma pratica pedagogica
interdisciplinar, mas isso ndo é impossivel, jA que ambas educadoras mencionam

projetos que realizaram de uma forma que abarque diversos componentes
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curriculares. Porém ha uma dificuldade de parcerias de outros docentes para a
concretizagdo do trabalho. Problematica esta sentida pelas educadoras que
desenvolvem o Seminario Integrado (SI).

Quando foi questionado a Gabriela sobre o EMP, sua resposta foi:

Lindo na teoria! Péssimo na pratica! Porque o que que nos foi enfiado goela abaixo,
né... a tal da disciplina Seminério Integrado (GABRIELA, 17/04/2015).

Nao se sentindo, ela, pertencente ao processo de decisdo sobre a implementacdo
da proposta. Gabriela menciona que o EMP é uma proposta boa, no entanto na
pratica fica dificil de ser concretizada, devido justamente a interdisciplinaridade e o
SI, elementos estes que sdo trazidos na proposta de reestruturacdo do Ensino
Médio.

Com isso, vemos a dificuldade que as escolas tém de implementar o EMP,
como estd proposto no documento-base, a fim da superacdo de um curriculo
fragmentado, dissociado da realidade sécio histérica. Partimos do principio de que
essa dificuldade ocorra devido a tentativa das escolas de encaixar a nova proposta
do EMP em um modelo estrutural antigo, no qual ha essa fragmentacdo. Isso é
notado na fala de ambas educadoras que mencionam o Sl como disciplina. Assim,
em ambas escolas ocorreu a mesma situacdo de muitas escolas do estado, em que
o Sl virou uma disciplina para se encaixar no horério das aulas, para que assim 0s
docentes consigam fechar a carga horaria de trabalho. Esta foi a forma encontrada
de o Sl se efetivar.

Entretanto, o S| é visto pela proposta de reestruturacdo do Ensino Médio
COMO um espaco promovido para a

reflexdo interdisciplinar sobre temas escolhidos a partir do didlogo docente-
discente proposto de acordo com os interesses de pesquisa e estudo a
serem desenwlvidos. Nele é privilegiado o didlogo e a investigacdo de
tematicas e conteldos, proporcionando ao educando a complexificacdo de
seus saberes com \stas a producdo de aprendizagens significativas e
duradouras no ambito desse nivel de ensino, articulando as categorias:
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Isso abre possibilidades para que os
discentes elaborem seu projeto de vida em sintonia com 0s campos de

conhecimento pertinentes e os desafios da vida real. (AZEVEDO, REIS,
2013, p. 36).

Nessa perspectiva, o Sl corrobora para a (re)criacdo de conhecimentos dos
jovens estudantes que tenham significados para eles e os auxiliem em seus projetos

de vida, necessitando assim, do acompanhamento de docentes das diversas areas
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do conhecimento. Nesse sentido, o documento-base prevé que os docentes
organizem “o planejamento, a execugcao e a avaliagdo de todo o projeto politico-
pedagodgico, de forma coletiva, incentivando a cooperag¢do, a solidariedade e o
protagonismo do jovem adulto” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23). Assim, o Sl
constitui-se em um espaco coletivo, no qual todos os educadores tém a
responsabilidade de colaboragéao.

Apesar do Sl ndo ter se efetivado como esta na proposta inicial do EMP, ndo
podemos negar sua validade. Apesar da resisténcia inicial de muitos educadores
para com a implementacdo da proposta do EMP, séo vistos fatores positivos no Si,
como, por exemplo, o trabalho pedagdgico com projetos que a proposta apresenta.

Maria apresenta tal situacdo ao dizer:

Contra, no inicio... ndo ao Politécnico, mas criou-se mais uma disciplina, que € o
Seminario Integrado. Eu sé fui entende a importancia da disciplina quando eu
trabalhei com a disciplina, ai eu percebi a importancia. Na verdade, ao pé da letra,
as pessoas nao fazem, entendeu. Entdo acho que o Seminario Integrado, pelo
menos ele da esta oportunidade ao aluno de ter um trabalho diferenciado, porque de
repente ele pode te uma equipe de 15 professores em todas as disciplinas e nenhum
faze um trabalho diferenciado (MARIA, 30/03/2015).

Apesar do Sl ser uma proposta de trabalho que deve ser realizada por todos
educadores do Ensino Médio da escola, o que vemos € a dedicacdo de ambas
educadoras para conseguir abranger o0 maximo possivel das éareas do
conhecimento, em um trabalho quase que solitario na realizacdo dos projetos.
Ambas educadoras mencionam que foram indicadas para trabalhar com o Sl por ja
ter uma pratica pedagdgica diferenciada, na qual ja realizavam projetos em seus
componentes curriculares, mesmo antes da reestruturacdo do Ensino Médio, nos
apresentando que em muitas escolas a insercao do Sl ndo alterou a dinamica da
escola e a pratica pedagogica de alguns educadores que trabalham de forma
tradicional.

Vemos, nas falas das educadoras suas dificuldades para a concretizacdo do

trabalho docente a partir da proposta do EMP:

Me deram o Seminario porque ja era o meu perfil, assim. S6 que ta dificil, o aluno...
ele ndo entendeu, hoje... ele ndo entende, ndo, a gente ndo conseguiu, eu acho,
faze com que ele desse sentido (GABRIELA, 17/04/2015).

Seria muito mais facil ser professora de lingua portuguesa, [...] isso ai ja ta tudo na
cabeca (MARIA, 30/03/2015).
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Com isso, é nitida a problemética de se trabalhar a partir do EMP, entretanto,
podemos observar que a falta de esclarecimento inicial da proposta do EMP foi se
dissolvendo, uma vez que as educadoras viram na formacdo continuada de
professores Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM) uma
forma de compreender melhor o processo de reestruturacdo. Sabemos que o
PNFEM ndo é uma acdo estadual com o intuito de esclarecimento do EMP.
Entretanto, o PNFEM vem promover a valorizacdo da formacdo continuada dos
professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Médio publico, nas
areas rurais e urbanas, estando em consonancia com a LDB de 1996 e com as
DCNEM de 2012 conforme a resolucdo n° 51 de 11de dezembro de 2013 (BRASIL,
2013d). Assim, observamos que ambas a¢fes governamentais tém como base as
DCNEM de 2012, convergindo para o0 mesmo objetivo de qualificacdo do ensino.

A influéncia positiva que o PNFEM teve sobre o EMP esté presente na fala de

Gabriela que menciona

O Unico estado que comego com o Seminario Integrado como disciplina e depois
veio o pacto, a formacao de professores, enquanto 0s outros... primeiro fizeram a
formacdo de professores e agora vao implanta... ai eu vejo sentido (GABRIELA,
17/04/2015).
Na colocagcdo da educadora, podemos observar a presenca das acdes do Ensino
Médio Politécnico (EMP), bem como da formacdo continuada de professores Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM). Também ocorre nas
escolas outras politicas governamentais que, muitas vezes, confundem o0s
educadores devido ao nimero de acbes que estdo sendo realizadas no ambiente
escolar. Gerando, muitas vezes, engano e confusdo na denominacdo destas. E o
gue ocorre na fala da educadora quando menciona que o PNFEM é uma formacao
relacionada ao EMP. Entretanto, apesar de serem acOes diferentes, ambas
caminham lado a lado. Assim, o PNFEM se concretiza em uma possibilidade de
qualificacdo do trabalho docente realizado no EMP, j& que ambas tém suas bases
nas DCNEM de 2012.

O programa de formacdo continuada de professores Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM) € uma acdo nacional instituida pelo
Ministério da Educacdo (MEC) através da Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de

2013 (BRASIL, 2013e). Tem por objetivo a valorizacdo dos educadores do Ensino
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Médio, a qualificacdo dessa etapa de ensino, a ampliacdo do processo de formacéo
dos docentes do Ensino Médio, bem como a reflexdo das praticas pedagdgicas que
ocorrem nas escolas e ainda o incentivo de praticas docentes que tenha como foco
a formacdo humana integral (BRASIL, 2015d). A formacdo conta com estudos
individuais e encontros coletivos para estudos, sendo estes guiados por cadernos de
formacao, material disponibilizado de forma digital pelo MEC.
Segundo o documento orientador do PNFEM
a proposta do curso compreende o professor como um sujeito epistémico,
que elabora e produz conhecimentos com base na compreensdo da
realidade e nas possibilidades de transformacdo da sociedade. As
atiidades do curso estdo focadas no professor e foram organizadas em
dois momentos distintos. O primeiro momento serd composto por atividades

individuais. [...] O segundo momento sera composto por atividades
coletivas. (BRASIL, 2014c, p. 5).

Com isso, os educadores participantes da formacdo ganham um espaco escolar até
entdo inexistente para discussdes e aprofundamentos tedricos. O eixo central dos
estudos desenvolvidos por estes educadores gira em torno da tematica "Sujeitos do
Ensino Médio e formacdo Humana Integral”, que guia a discussao e o trabalho de
toda a formacgédo (BRASIL, 2014c).

A educadora Maria fala sobre o PNFEM:

E uma grande contribuicdo, se nds soubermos aproveita, € uma grande contribuicao.
Entdo eu acho que... a oferta de estudo, de tempo... eu acho riquissimos esses
encontros com os colegas. A gente pode discorda em tudo, mas sao riquissimos.
Discorda ou concorda faz parte (MARIA, 30/03/2015).

Temos consciéncia que o PNFEM nao aconteceu da mesma forma em todas
as escolas, que muitas ndo conseguiram realizar a formacdo conforme as
orientagdes. Contudo, observamos no relato de Maria a importancia dessa formagéo
para os educadores como um espaco de reflexdo de suas praticas a partir de
estudos tedricos.

Assim, a formacdo do PNFEM trouxe algumas transformacfes no ambiente
escolar e nas praticas pedagdgicas dos docentes, ja que vemos no documento
orientador a necessidade dos educadores participantes da formacdo do PNFEM
escolherem uma das atividades propostas em cada caderno de estudos
disponibilizado para a formacdo para realizarem com seus jovens estudantes

(BRASIL, 2014c). Maria nos fala que a partir da formacéao ela teve mais facilidade



94

para conseguir parcerias a fim de um trabalho interdisciplinar, o que € proposto pelo
Ensino Médio Politécnico (EMP).
Quando questionada sobre a ocorréncia de transformacdes a partir da

formag&o do PNFEM Maria menciona que:

E mais facil hoje... depois do Pacto, conseguir aliados pra um projeto. Eu acho que
mudou... a questao de que eles [os educadores] sabem que é preciso faze diferente.
Eles aprenderam isso no Pacto, eu sinto uma disponibilidade maior [...] O pessoal
enxergo que... ha outra possibilidade além da aula tradicional, porque s6 a aula
tradicional, ndo esta dando resultado (MARIA, 30/03/2015).

Nesse sentido, ha uma grande evolugcdo na pratica pedagogica de muitos
educadores que viram, a partir do PNFEM, uma possibilidade de trabalhar de forma
diferenciada, ndo considerando apenas a metodologia tradicional de transmissao
dos conhecimentos (FREIRE, 201l1a). O que observamos ainda no relato de
Gabriela, que menciona que no momento que as reflexdes e atividades propostas
nos cadernos da formacdo eram levados para os alunos passou a ter uma
transformacdo nas praticas docentes de educadores mais tradicionais.

Enfim, o Ensino Médio Politécnico (EMP) teve muita resisténcia por parte dos
sujeitos das escolas. Isso porque muitos ndo viam sentido nessa proposta, o que foi
apresentado na fala de Gabriela quando afirma que vé sentido apenas na teoria,
mas gue na pratica sua concretizacdo se torna dificil. Partimos do principio de que
essa dificuldade se deva a carga horaria excessiva dos educadores, além da
precariedade das escolas, entre outros fatores. Também vemos a resisténcia na fala
de Maria que mencionou que inicialmente foi contra a reestruturacdo do Ensino
Médio, devido a criacdo do Seminério Integrado (SI). No entanto, sua fala muda ao
ver as possibilidades de trabalho que o Sl abarca.

Gabriela continua acreditando que o EMP nado tem sentido de se concretizar.

A educadora diz:

Se nds nao tivessemos o Ensino Médio Politécnico hoje, o aluno ia sai da mesma
forma que vai sai tendo. Na minha viséo... infelizmente (GABRIELA, 17/04/2015).

Entretanto, observamos que nos numeros do Iindice de Desenvolvimento da
Educacado Basica (IDEB) (BRASIL, 2015c) do Ensino Médio estadual de 2013 o Rio
Grande do Sul conquistou o segundo lugar com 3,7, mesma nota de Sdo Paulo.

Sabemos que o Rio Grande do Sul ndo atingiu sua meta de nota 4. Nao podemos
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dizer que a posicdo do estado em segundo lugar se deve ao EMP, mas com certeza
ndo podemos deixar de pensar que esta proposta pode ter contribuido para a
posicao no IDEB.

Também observamos a relevancia que o Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio (PNFEM) teve nos contextos escolares pesquisados, quando abre
possibilidade de outros olhares e outras praticas pedagdgicas para com 0s jovens
estudantes do Ensino Médio. A formacgédo continuada é de grande importancia para
um educador preocupado com sua pratica, uma vez que a formacdo propicia
momentos de reflexdo critica sobre o trabalho docente. Isso porque “€ pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica.
O proprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que se confunda com a pratica” (FREIRE, 2011b, p. 40). Somente com
praticas pedagogicas mais significativas sera possivel uma real reestruturacdo do

Ensino Médio e a qualificacdo da educacao brasileira.

4.3 A pratica pedagogica

O ensino/aprendizagem é um processo complexo, que envolve diversos
fatores. Uma concepcéo tradicional de ensino, pautada apenas na transmissao dos
conhecimentos historicamente construidos ja ndo da conta da multiplicidade que
temos nas escolas atuais. Nessa concepc¢ao de educacao

a funcdo da escola e da préatica docente € transmitir as novas geracdes os
corpos de conhecimento disciplinar que constituem nossa cultura. Podemos
dizer que esta perspectiva governou e continua governando a maioria das
praticas de ensino que acontecem em nossas escolas. Constitui o enfoque
denominado tradicional, que se centre mais nos conteldos disciplinares do

que nas habilidades ou nos interesses dos alunos/as. (GIMENO
SACRISTAN, PEREZ GOMEZ, 1998, p. 68).

A concepcdo de uma educacédo tradicional trazida por Gimeno Sacristan e
Pérez Gomez (1998) também € destacada por Freire (2011a) como educacao
bancaria, sendo esta baseada apenas pela reproducdo e repeticdo de
conhecimentos alheios ao estudante. No entanto, sabemos que essa pratica é
menos eficiente, ja que o distanciamento entre conhecimentos disciplinares e

conhecimentos dos estudantes, distanciam os educandos da compreenséo
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daqueles. Assim esta abordagem tem como problema a diferengca de natureza dos
conhecimentos disciplinares, historicamente construidos e os conhecimentos, muitas
vezes, incipiente e ingénuo dos estudantes. O conhecimento complexo apresentado
nas disciplinas necessita de esquemas também elaborados para sua compreensao,
assim, o estudante que ndo possui esses esquemas desenvolvidos suficientemente
ndo conseguird construir tais conhecimentos, cabendo somente sua memorizacao
fragmentada e descontextualizada (GIMENO SACRISTAN, PEREZ GOMEZ, 1998).
Eis ai a concepgado ‘bancaria’ de educagdo, em que a Unica margem de
acdo que se oferece aos educandos é a de receberem o0s depdsitos,
guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fixadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados S&o 0S
homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada concepgao ‘bancaria’
da educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens
ndo podem ser. Educadores e educandos se arquivam na medida em que,
nesta distorcida visdo de educacdo, ndo ha criatiidade, ndo ha
transformacdo, ndo ha saber. S6 existe saber na invengédo, na reinvengao,

na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no
mundo, com o mundo e com os outros. (FREIRE, 2011a, p. 81).

E nesse sentido que buscamos praticas pedagdgicas diferenciadas, uma vez
gue uma abordagem tradicional, pautada na memorizacdo ndo condiz com uma
pratica pedagogica voltada para o “sucesso” escolar dos jovens estudantes, do
modo como concebemos tal processo. Ndo sendo compativel também com a
concepcdo de um educador comprometido com um fazer docente voltado para a
autonomia dos jovens estudantes envolvidos no processo do ensino/aprendizagem.

Maria, ao falar da pratica docente, diz que:

Hoje pra ser um bom professor precisa primeiro de uma leitura de mundo. A sala de
aula hoje ndo é mais o conhecimento. S6 o conhecimento, s6 o cognitivo, ndo é
apenas (MARIA, 30/03/2015).

Realizar uma leitura de mundo além do saber de sua disciplina é
imprescindivel a partir da multiplicidade de sujeitos que se encontram hoje nas
escolas publicas brasileiras. Entendemos que conhecer a realidade dos jovens
estudantes pode influenciar na construcdo de uma aprendizagem mais significativa,
para além do cognitivo e do conhecimento disciplinar. Com isso, partilhamos da ideia
de que a docéncia esta para além da dimenséo cognitiva. Desta forma,

sempre mediada pelos processos de construgcdo do conhecimento, [...] a
docéncia, 0 que a instaura e constitui, sem o que ndo é possivel a sua

existéncia, ndo é o campo disciplinar, ndo é o que se ensina, onde ou como
se ensina. Ndo se trata de saber se estamos no campo ou na cidade, se em
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um barco ou se em uma sala de aula, se 0 que se ensina € portugués,
fisica, matemética ou histéria, trabalhando-se com este ou aquele método
ou projeto. O que interessa, primeiramente, sem 0 que nada mais tem
sentido, € a relagdo que se estabelece entre os sujeitos socioculturais
docentes e discentes, onde seja, como seja, e ndo seus conteddos e
métodos. (TEIXEIRA, 2007, p. 432).

Assim, em primeiro lugar estd a relacdo estabelecida entre educadores e
educandos, em uma interacdo intencionalmente mediada pela construcdo dos
conhecimentos a partir do processo de ensino/aprendizagem (TEIXEIRA, 2007). Tal
relacdo somente € possivel no momento em que ha respeito a leitura de mundo dos
educandos.

Com isso, percebemos a importancia da leitura de mundo dos jovens
estudantes, ja que ao desrespeitar a “leitura de mundo com que o educando chega a
escola, obviamente condicionada por sua cultura de classe e revelada em sua
linguagem, também de classe, se constitui um obstaculo a sua experiéncia de
conhecimento” (FREIRE, 2011b, p. 119). Isso devido a leitura de mundo revelar a
forma que cada sujeito tem de inteligir o mundo no processo de construcdo do
conhecimento (FREIRE, 2011b). Com isso, um educador que fundamenta suas
praticas pedagogicas em uma abordagem tradicional, na transmisséo e
memorizacdo do conhecimento estd aguém das necessidades de uma escola
contemporanea, de sua diversidade e realidade.

A fala das educadoras sobre o fazer docente nos remete ainda ao gostar do

trabalho docente. As educadoras dizem:

Eu acredito no que eu fago. Deve te mil problemas, mil defeitos, mil corre¢ces, mas
eu acredito no que eu fago. Eu gosto de faze o que eu fago. Eu sempre digo ‘o dia
gue eu comeca a reclama por salério, e que isso interferi... no meu gosto pela coisa
eu pulo fora’, porque o aluno sente, o aluno sente quando tu gosta e quando tu n&o
gosta (GABRIELA, 17/04/2015).

“Eu gosto muito do que eu fago. [...] Eu acho que precisa gosta e tem que gosta. Na
realidade de hoje ou a gente gosta ou sofre... e eles leem isso na gente! Eles leem o
professor né... 0 que gosta deles, o0 que gosta do que faz e o que nado gosta [...] Eu
discordo totalmente quando diz que tem que trabalha por amor, acho que né&o... ndo
€... acho que tem que trabalha com amor, mas nao por amor, entende?! Eu acho
que nés mereciamos ser bem pagos. N6s mereciamos ganhar um bom salario”
(MARIA, 30/03/2015).

Assim vemos que “ndao é possivel ser professora sem amar os alunos —
mesmo que amar, sO, ndo baste — e sem gostar do que se faz’ (FREIRE, 1997, p.

18). Entretanto, o gostar da docéncia ndo significa exercé-la de qualquer modo ou
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mesmo sem a luta pelos seus direitos enquanto profissional que deve ser valorizado.
A consciéncia da desvalorizagdo do trabalho docente ndo deve ser motivo de uma
pratica pedagogica sem rigorosidade metddica, mas deve ser agente motivador de
lutas (FREIRE, 2011b) para o educador envolvido com seu fazer pedagdgico.

Com isso o fazer docente esta relacionado com “a creacién de processos
reflexivos donde se va enlazando la préctica com la teoria” (LORONO, 2004, p. 66),
criando uma tensdo dialética. A reflexdo desse fazer pedagdgico comprometido é
refletido na construcdo de situacdes de “sucesso” escolar. Assim, a reflexdo critica
da pratica qualifica a proxima pratica (FREIRE, 2011b) numa constante acao-
reflexdo-agéo.

Podemos perceber que reflexdo da pratica docente € um dos elementos
presentes nas praticas pedagodgicas diferenciadas, que esta relacionada a diversos
elementos, como a afetividade, o respeito a leitura de mundo dos estudantes, entre

outros elementos. Fernanda diz:

Assim, a gente se abri com a professora e... ela ajuda a gente... dai vé como a
gente tava passando trabalho... meio que passando trabalho em casa e... ela ajuda
sempre a gente. E faze esses trabalhos também, que fizesse com que a gente...
esquecesse um pouco o problemas, né... e... escrevesse 0s problemas pra ela ajuda
a gente também. Eu acho que isso fez com que eu tivesse sucesso (FERNANDA,
08/04/2015).

Observamos que as praticas pedagogicas diferenciadas, bem como uma
relacdo afetiva e envolvimento com a realidade dos jovens estudantes podem
impulsionar para uma situagao de “sucesso” escolar. A importancia de uma pratica
para além dos contetudos e o didlogo que se estabelece entre educador e jovens
estudantes pode ser decisivo na relacdo de ensino/aprendizagem. Com isso,
percebemos que

na relacdo que instaura a docéncia estdo postas questBes pertinentes as
identidades sociais, a possibilidade de se construirem experiéncias
subjetividades democraticas, como muito desejamos. Trata-se, assim, de
uma relacdo com forte compromisso e enwolvimento com os destinos e
enredos humanos, individuais e coletivos. E, por tudo isso, com a
amorosidade, no sentido do gosto, do compromisso, da afeicdo pelas
guestbes dos homens e mulheres de cada tempo, de cada lugar. Nesse
sentido, a amorosidade e o politico se encontram nos tempos, espacos e

processos da docéncia, como Paulo Freire nos ensinou. (TEIXEIRA, 2007,
p. 432).

Diante disso, ndo podemos deixar de mencionar a importancia que o dialogo

tem na pratica pedagoégica dos educadores. Essa importancia se relaciona ao fato
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do fazer docente relacionar-se a processos de formacdo humana, que envolvem os
conhecimentos construidos historicamente e as vivéncias dos sujeitos da escola.
Nesse sentido, o dialogo € necessario “na medida em que os seres humanos se
transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O dialogo é o
momento em que 0S humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal
como fazem e re-fazem” (SHOR, FREIRE 1990, p.123), construindo uma outra
relacdo a partir da pratica pedagogica dos educadores.

O didlogo construindo no processo da escuta atenta em sala de aula d4 a
possibilidade ao educador de desvelar a realidade de seus estudantes. A respeito
disso Freire (2001, p.59) menciona que o educador “deve estar imerso na
experiéncia histérica e concreta dos alunos, mas nunca imerso de forma paternalista
de modo a comecar a falar por eles mais do que verdadeiramente ouvi-los”. Por isso,
o docente deve sempre primar por uma escuta critica, aberta, a desvelar a realidade,
jA que ensinar, em uma perspectiva dialdgica, pressupde uma pratica pedagdgica
em que o docente escute o educando em suas duvidas, receios, em sua
“incompeténcia provisoéria”®, para que assim aprenda a falar com o estudante.

Na fala de Maria vemos que uma pratica pedagdgica dialégica, pautada na

escuta ja se faz presente nas escolas. Em suas palavras o educador

Ja ndo é mais o poderoso, ndo € o ditador, ndo € o que manda, ndo € mais aquele
autoritario. Nao é pra se. [...] Ainda existe esse professor, que acha que manda em
Deus e todo mundo, mas acho que jA melhoro. [...] O ideal seria isso, né... que
houvesse didlogo, que conseguissem dialoga. [...] Isso ndo significa concorda com
ele o tempo inteiro. Eu discordo muito deles e eles de mim. Eu acho que é sabe ouvi
e conversa. [...] E construido isso, uma relacao de respeito (MARIA, 30/03/2015).

O didlogo ndo requer que os sujeitos concordem sempre. O verdadeiro
dialogo € aquele que respeita o outro mesmo na divergéncia. O didlogo se dé no
respeito a ‘leitura de mundo’ dos estudantes, ndo significando necessariamente
concordar com ela e a ela se moldar, posicionando-se a favor dela, mas tentar uma
superagao constante da ‘leitura de mundo’ ingénua a fim de sua criticidade (FREIRE,
2011b).

O docente autoritario, que desenvolve uma pratica bancaria, pautada em uma
transmissdo dos conhecimentos ainda existe nas escolas, mas ja ouve uma abertura
por parte dos educadores para uma pratica pedagdgica mais sensivel, baseada na

escuta, no dialogo, na afetividade e no respeito mutuo. Vemos uma horizontalizacao
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das relacbes estabelecidas dentro da escola. Assim, “el dialogo implica un encuentro
sincero e igualitario entre personas. Para que pueda darse ese encuentro es preciso
que todos se reconozcan en su saber y en su ignorancia” (LORONO, 2004, p. 64).
Entdo, o dialogo somente pode se concretizar na medida em que o educador se
coloque na posicao de ouvinte, dando possibilidades para que o educando também
fale.

Com isso, “el reconocimiento del valor «del otro» es la primera puerta que
hemos de cruzar para estar en una situacion de apertura y poder encontrarnos con
otra existencia y otro modo de percibir la realidade” (LORONO, 2004, p. 64), pois
somente com esse reconhecimento e legitimidade da voz do outro que podemos
estabelecer um didlogo real.

Entretanto, uma relacdo mais préxima entre educador/educando ndo quer
dizer que sua pratica pedagogica tenha que ser licenciosa, mas ao contrario, sua
pratica necessita do equilibrio entre autoridade e liberdade. O educador continua
sendo diferente de seus educandos, mesmo tecendo uma pratica dialégica, mas “ele
ndo pode permitir que a diferenca necesséria entre o professor e os alunos se torne
‘antagbnica’. [...] Se eles se tornarem antagonistas, € porque me tornei autoritario”
(SHOR, FREIRE, 1990, p. 117). Entretanto, o ouvir e dialogar, também ndo permite
gue o docente deixe de cumprir sua funcdo de ensinar, pois ele necessita ter em sua
pratica pedagogica rigorosidade metddica, pois uma nao contrapde a outra.

A pratica pedagdgica diferenciada das educadoras que participaram dessa

pesquisa é vista pelos jovens estudantes da seguinte forma:

E uma das aulas que eu mais gosto, assim... ela faz com que o contelido se torne
mais facil, explicado pra gente também. Porque ela € brincalhona assim...
extrovertida assim sabe. E ela interage com a gente, ndo é aquela professora que
fica na sala e s6 escreve, escreve, escreve... (MARCOS, 17/04/2015)

Elas eram bem dindmicas, eram umas aulas bem diferentes, e de qualquer jeito tu
aprendia, [...] Cada aula era um jeito diferente. Um dia a gente trabalhava... na
midia... no outro dia era no saldo, entdo... nunca era a aula do mesmo jeito, dum
jeito sO, sabe... sempre inventava um jeito novo de faze as coisas (BEATRIZ,
08/04/2015).

S&o criativas, sabe... a maioria a gente saiu, a gente conversava, todos 0s projetos
dela, a maioria foi fora da escola, que a gente pudesse te contato com outras coisas,
com pessoas (LUANA, 08/04/2015).
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A dinamicidade, criatividade e interacdo entre 0s sujeitos do processo a partir
do dialogo séo caracteristicas de praticas pedagogicas diferenciadas em detrimento
de uma pratica tradicional, que se faz na cépia dos conteudos. Para Freire (2011c) a
criatividade é essencial para a curiosidade epistemoldgica, o que move o
conhecimento. Podemos observar que os educadores, a partir de suas praticas
pedagdgicas, estdo ressignificando o curriculo e o Ensino Médio na medida que
consideram o0s jovens estudantes no processo de ensino/aprendizagem (ARROYO,
2014a).

Quando solicitamos que as educadoras refletissem sobre suas praticas
pedagogicas, observamos que ambas consideram suas praticas pedagogicas
diferenciadas, mas também relatam que ha momentos em que se valem de praticas
tradicionais para a realizacdo de seu fazer docente. Entretanto, um ensino
tradicional nem sempre é negativo, pois uma aula em que os educadores
desenvolvem conteudos, respeitando a ‘leitura de mundo’ do educando, é
necessaria (FREIRE, 2011b).

Apesar da presenca da aula tradicional, entendemos que a partir dela ndo é
possivel atingir alguns elementos que consideramos importantes na pratica
pedagodgica. Um desses elementos € a valorizacdo da potencialidade que cada
jovem estudante possui. Essa valorizacdo somente é possivel pelo educador no
momento em que ele conhece o0 jovem estudante de sua sala de aula e a realidade
que o envolve. Com isso, é necessario ‘o reconhecimento e aceitacdo da
diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas
de produgdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes”
(DAYRELL; CARRANO 2014, p. 103).

A educadora Maria em sua fala, reconhece as potencialidades que cada

jovem estudante possui dentro da diversidade juvenil presente nas escolas:

Um desenha, outro escreve, ou encena... Valoriza! Uns caem na mausica, outros
caem no teatro, né?! Eu tenho alunos aqui [na Escola Urbana] que ja participam de
grupos que ganham prémios aqui nas Dores, no teatro entende?! Entdo a gente tem
essa riqueza em sala de aula e ndo faz nada com isso?! [...] Eles cantam hoje, eles
tocam, eles compdem e a escola ndo faz nada com isso, o que que se faz? (MARIA,
30/03/15).

Contudo, a pratica pedagodgica diferenciada, além de procurar valorizar as

potencialidades dos diversos e diferentes jovens estudantes que chegam a escola,
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também pode trazer sentido a escola e aos conteldos para os estudantes. A falta de
sentido para com a escola por parte dos estudantes se traduz, muitas vezes em
situacdes de “fracasso” escolar. Vemos que
a maior parte dos jovens aceita a escola como um “oficio”, mas v& pouco
sentido no trabalho escolar. Podia-se acrescentar: muitos dos jovens
atribuem um sentido projectivo a escola, uma necessidade ou garantia para

a vida profissional futura, mas ndo um sentido intrinseco, um interesse por
si proprio. (ABRANTES, 2003, p. 98-99).

Deste modo, a falta de sentido se deve, segundo Abrantes (2003), a relacéo
distanciada e burocratica que a escola estabelece com os educandos, aos espacos
impessoais e precarios da escola, a autonomia insuficiente que os jovens tém na

trajetoria escolar. Para Gabriela:

E totalmente sem sentido, se tu ndo trouxer sentido de alguma forma real, ou
concreta pra eles, assim. Entdo, foi na percepcdo mesmo de que muitas vezes eu
sentia que eu tava dando uma aula... pra ninguém... pras paredes (GABRIELA,
17/04/2015)

Assim, é visto nas praticas pedagdgicas diferenciadas uma possibilidade de
aproximar esses jovens estudantes da escola e dos conteddos a serem
desenvolvidos pelos docentes. Entretanto essa aproximacdo somente é possivel no
momento em que os educadores desenvolverem

um trabalho de formagdo humana que contemple a totalidade dos nossos
jovens estudantes. Nossas realizacbes como docentes passam pelo
conhecimento amplo sobre eles e elas. E a realizacdo de um preceito

basico da antropologia: se queremos compreender, € necessario conhecer.
e, da mesma forma, reconhecer experiéncias, saberes e identidades

culturais é condicdo para o relacionamento e o didlogo. (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p. 103).

Entdo, entendemos que, muitas vezes, as praticas pedagodgicas diferenciadas
ndo sdo grandes projetos, ou trabalhos que envolvam toda a escola, mas pequenas
atividades como conhecer a realidade dos estudantes, desenvolver um dialogo real
entre educador e educandos, ou mesmo levar a turma para um local diferente,
abordar um contetdo de forma diferenciada. O que pode gerar um outro olhar por
parte dos jovens estudantes para o trabalho e consequentemente para a escola.

Mas como as préaticas pedagdgicas diferenciadas séo vistas pelos atores da
escola? Notamos em nossa pesquisa que apesar da equipe gestora da escola

apoiar essas praticas pedagodgicas, ha uma certa resisténcia por parte dos préprios
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colegas educadores, uma vez que muitos acreditam que essa pratica desmerece a

rigorosidade do trabalho docente. As educadoras relatam:

Eu acho que existe uns 30%, 40% de colegas que nao acredita nisso. Que vé que...
que os alunos irem para o saldo discursar € uma maneira de eles sairem mais cedo
e fugi e ir embora mais cedo... ndo € aula. (MARIA, 30/03/2015).

Ja foram feitas criticas assim ‘ah, os alunos gostam de ti porque tu ndo da aula’eu
to matando aula, né (GABRIELA, 17/04/2015).

A ideia de que uma pratica pedagogica ndo tradicional desmerece o trabalho
docente esta presente no imaginario de muitos educadores. Docentes estes que nao
consideram que as
pedagogias escolares se avanca também no reconhecimento de que com
Outros Sujeitos, outras criangcas, adolescentes, jovens e adultos que
chegam as escolas e as universidades chegam outros conhecimentos,

outras vivencias de mundo, logo outras leituras de mundo, de cidade, do
campo. (ARROYO, 2014b, p. 34).

Com isso, essas praticas pedagoégicas hegemonicas até entdo no ambiente escolar,
necessita abrir espaco para outras pedagogias, outras praticas, porque Sdo outros
sujeitos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem. SAo necessarias praticas
que considerem esses outros conhecimentos também como legitimos, capaz de
fazerem parte dos saberes que estdo na escola.

H&, muitas vezes, no imaginario dos sujeitos da escola, uma divisdo entre um
trabalho que seja prazeroso e alegre e um trabalho que seja rigoroso. Entretanto
sabemos que isso ndo procede, uma vez que um nao descarta a existéncia do outro.
Isso porque “a atividade docente de que a discente ndo se separa € uma experiéncia
alegre por natureza. E falso também tomar como inconciliaveis seriedade docente e
alegria, como se a alegria fosse inimiga da rigorosidade (FREIRE, 2011b, p. 139).
Assim, a alegria docente, ndo tira a capacidade de rigorosidade metdédica que
ambas educadoras, comprometidas com sua pratica pedagoégica, ttm com seus
jovens estudantes.

Assim, entendemos que as praticas pedagogicas diferenciadas necessitam,
em primeiro lugar, garantir aos jovens estudantes

o direito a se saber, a valorizar suas experiéncias sociais de que sao
sujeitos ou \itimas; levantar as indagacdes que trazem sobre essas

experiéncias historicas; reconhecer os saberes, leituras e modos de se
pensar nessas relagfes sociais, politicas e incorpora-las nos curriculos,
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colocéa-las em didlogos horizontais com os conhecimentos sistematizados.
Trata-se de reconhecer os mestres e alunos sujeitos da produc&o de Outros
conhecimentos, ndo meros transmissores-aprendizes do conhecimento
hegeménico. (ARROYO, 2014a, p. 55-56).

Com isso, percebemos que uma pratica pedagogica pautada na transmissdo dos
conhecimentos hegemoénicos ndo abrange toda a pluralidade que hoje nossas
escolas de Ensino Médio possuem. E necessaria uma pratica pedagogica
diferenciada, que contemple as diferentes potencialidades dos jovens estudantes.
Diante disso, Freire (2011b, p. 118) nos ensina que
€ preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou \rtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto da alegria,
gosto da vida, abertura ao nowvo, disponibilidade a mudanca, persisténcia na
luta, recusa ao fatalismo, identificacdo com a esperanca, abertura a justica,

ndo é possivel a pratica pedagogico-progressista, que ndo se faz apenas
com ciéncia e técnica.

Entdo, as educadoras viram nas praticas pedagogicas a partir de projetos
uma forma de viabilizar suas praticas pedagdégicas diferenciadas. Também foi visto
nesse estudo, a partir das entrevistas, que a realidade dos jovens estudantes é
abordada nas praticas pedagodgicas das educadoras. Assim, fez-se necessario

debater sobre esses temas.

4.3.1 Praticas pedagogicas a partir de projetos

Projetos fazem parte de nossa vida cotidiana, uma vez que sempre que
imaginamos e lancamos de estratégias para chegar a um determinado objetivo
estamos tracando um projeto. Assim, a acdo de projetar € essencialmente humana.
Ao definir a palavra “projeto” temos “plano para a realizacdo de um ato; designio,
intencéo” (MICHAELIS, 2015c), logo, uma pratica pedagogica a partir de projetos
requer a construcdo de um plano pelo educador de forma intencional, para a
realizacdo de sua pratica, podendo este sofrer alteragdes ao longo do processo.

O ato de projetar e modificar o que foi projetado a partir das demandas dos
educandos esta intrinsecamente relacionado ao ato dialético de acao-reflexdo-acao.
Ao realizar um projeto com intencionalidade o educador realiza uma pratica

pedagdgica critica, que “envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o
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pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2011b, p. 39), considerando a curiosidade
epistemolégica de seus estudantes, um dos principais elementos da préatica
pedagdgica.

A préatica pedagodgica diferenciada a partir de projetos foi uma tematica
constante, presente em todas as entrevistas, sendo elas tanto das educadoras
guanto dos educandos. Entretanto, os projetos mencionados séo articulados pelas
educadoras juntamente com o0s jovens estudantes, logo, ndo € um processo
individual dos educandos com caracteristicas de pesquisa cientifica, mas pretende
uma pratica de explosdo de elementos da realidade dos estudantes, da sociedade
ou ainda do proprio ambiente escolar. Assim, os projetos das educadoras preveem
acOes que serdo pensadas, criadas e desenvolvidas coletivamente em sala de aula,
ou até mesmo fora dela.

Uma pratica pedagogica diferenciada que € desenvolvida por meio de
projetos concretiza de uma outra forma os conhecimentos estabelecidos pelos
curriculos. Assim, o trabalho docente a partir de projetos, aproxima o0s
conhecimentos que envolve determinado tema das experiéncias, vivéncias e
identidades dos jovens estudantes que estdo envolvidos no processo. Assim, 0
trabalho com projetos faz com que o estudante “estabeleca relagbes com muitos
aspectos de seus conhecimentos anteriores, enquanto que, a0 mesmo tempo, vai
integrando novos conhecimentos significativos” (HERNANDEZ, 1998, p. 50). Com
isso, o trabalho com projetos vai além do ensino dos conteddos, uma vez que
necessita a realizacdo de atividades praticas, pesquisa sobre o tema utilizando
diversas fontes de informacéo, buscando analisar e interpretar as informacoes, 0
que gera um interesse maior dos jovens estudantes, jA& que 0s conhecimentos
tornam-se mais significativos para eles.

Vemos que a pratica pedagogica a partir de projetos € muito significativa para
0s jovens estudantes de nossa pesquisa. Ao serem questionados sobre uma
atividade realizada por educadores que tenham marcado suas trajetorias escolares
no Ensino Médio, todos os jovens estudantes mencionaram algum projeto realizado
por seus docentes. Das oito entrevistas realizadas, as praticas pedagogicas das
educadoras que participaram desta pesquisa foram mencionadas em seis e as
outras duas entrevistas tiveram como respostas praticas pedagoégicas diferenciadas

a partir de projetos realizados por outros educadores da escola.
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Com isso, percebemos que com a pratica pedagogica a partir de projetos
pode-se concretizar a relacdo entre tematicas do cotidiano e os conhecimentos de
seu componente curricular. Entretanto, o trabalho com projetos ndo deve ser visto
como uma metodologia, mas como uma concepc¢ao de ensino, como uma forma de
desenvolver o processo de ensino/aprendizagem dos estudantes. Assim Hernandez
(1998, p. 49) afirma que o trabalho com projetos “ndo deve ser visto como uma
opcao puramente metodolégica, mas como uma maneira de repensar a funcdo da
escola”.

Logo, podemos afirmar que a pratica pedagdgica a partir de projetos
consegue trabalhar os conhecimentos historicamente construidos tracando relacéo
com as vivéncias e experiéncias dos educandos. Desmistificando a ideia de que um
trabalho diferenciado, como a realizacdo de projetos ndo consegue desenvolver os

contetdos exigidos no curriculo escolar. Para Maria:

Isso ndo exclui o conhecimento especifico da disciplina, nunca excluiu. Eu sempre
consegui trabalha todos os conteddos em cima dos projetos, a partir da leitura dos
projetos (MARIA, 30/03/2015).

Assim, vemos que nessa pratica pedagogica “os conteudos sdo estudados atraves
de questbes problematizadoras, numa perspectiva globalizadora, inter-relacionando
diferentes informagbes, a partir de um determinado eixo tematico” (MENEZES;
CRUZ, 2007, p. 117). Contudo, além do desenvolvimento dos conhecimentos que
abarca os contetdos escolares, o trabalho com projetos passa a ser uma forma de
promover a reflexdo e mudanca de como a escola e os curriculos estdo sendo
pensados (HERNANDEZ, 1998).

A pratica pedagogica a partir de projetos atribui outro sentido para a aula,
construindo uma possibilidade para o ensino/aprendizado mais significativa para os
jovens estudantes a partir do envolvimento que eles tém com o trabalho. Segundo
Menezes e Cruz (2007, p. 117)

a funcdo do projeto é possibilitar a criagcdo de estratégias para facilitar a
aprendizagem e a constru¢do do conhecimento. Trata-se de ensinar o aluno
a aprender, a encontrar 0 nexo, a estrutura, o problema vinculado a

informagcdo que se quer e que permite a aprendizagem de forma
interdisciplinar.

Essa identificacdo com o trabalho por projetos esta presente na fala de
Gilberto:
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Ela fugiu um pouco daquela sala de aula, contetdo... eu acho que tipo... ela nos
ensino bem... em outra forma. [...] E bom que a gente foge um pouco da rotina [...] A
gente pode as vezes tenta faze de outro jeito e fica até melhor (GILBERTO,
17/04/2015).

Com isso, percebemos que o educador “tem um papel de suma importancia, no
sentido de criar estratégias para que a aprendizagem se realize de forma
significativa” (MENEZES; CRUZ, 2007, p. 117). Sendo assim, o educador deixa de
ser um simples transferidor de conhecimentos e torna-se um mediador da interagao
dos estudantes que aprendem o objeto de conhecimento, ou seja, o conteudo
(MENEZES; CRUZ, 2007; FREIRE, 2011b).

Entretanto, sabemos que para a realizacdo do trabalho com projetos é
necessaria uma constante reflexdo da pratica, uma vez que esse tipo de fazer se
efetiva no desenrolar do trabalho. Assim, segundo Freire (2011b, p. 24) “a reflexao
critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo”. Com isso, vemos a
importancia do ato constante de reflexdo sobre a pratica, uma vez que sem ela o
fazer docente passa a pura “fazecao”. Vemos que uma pratica pedagdgica pautada
em projetos procura envolver tanto educadores como 0s jovens estudantes em
processos de ensino/aprendizagem mais qualificados procurando trazer maior
sentido para os contetdos a serem construidos nessas acoes.

Em nossa pesquisa observamos a boa receptividade dos projetos por parte
dos jovens estudantes, jA que 100% dos jovens entrevistados mencionam algum
projeto realizado pelos docentes como sendo a atividade realizada por educadores
gue mais marcou sua trajetéria no Ensino Médio. Entendemos que isso se deve ao
fato de que essa pratica pedagdgica torne o processo de ensino/aprendizagem mais
significativos para os educandos, uma vez que a ideia do trabalho por projetos se
traduz “como forma de aprender a pensar criticamente, o que leva a dar significado a
informacdo, analisa-la, planejar acdes e resolver problemas” (MENEZES; CRUZ,
2007, p. 116). Com isso, a (re)significacdo dos conhecimentos se d4 no momento
em que os jovens estudantes sentem-se interessados pelo objeto a conhecer.

Enfim, a ressignificacdo dos conhecimentos se da a partir do momento em
gue os estudantes se sentem atraidos e isso somente € possivel a partir da
aproximagao com elementos que fazem parte de seu cotidiano, seu mundo. ISso nos

leva ao entendimento de que o ensino/aprendizagem se da
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na medida em que o educando se torne sujeito cognoscente e se assuma
como tal, tanto quanto sujeito cognoscente é também o professor, é
possivel ao educando tornar-se sujeito produtor da significagdo ou do
conhecimento do objeto. E neste movimento dialético que ensinar e
aprender vao se tornado conhecer e reconhecer. O educando vai
conhecendo o ainda ndo conhecido e o educador, re-conhecendo o antes
sabido. (FREIRE, 1997, p. 79).

Assim, vemos que a construcdo do conhecimento somente € possivel no
momento em que o educando se torna sujeito de seu aprendizado, o que se
concretiza por meio do sentido que os estudantes encontram ao ressignificar os
conhecimentos j4 existentes ou produzir outros conhecimentos ainda nao
apreendidos, num constante movimento dialético de ensinar e aprender. Esse
processo € constante em uma pratica pedagogica desenvolvida por meio de
projetos, uma vez que estes trabalhos procuram desenvolver no cotidiano escolar
um sentido para o ensino/aprendizagem, procurando abranger a realidade dos

jovens estudantes e seu ‘saber de experiéncia feito’.

4.3.2 A realidade dos jovens estudantes refletida na pratica pedagdgica

No decorrer da pesquisa, a observacdo e as entrevistas nos levaram a
perceber que, muitas vezes, as vivéncias, experiéncias, inquietacdes dos jovens
estudantes foram considerados para a elaboracdo das praticas pedagogicas das
educadoras. Em uma preocupacao constante, as educadoras procuram destacar as
potencialidades que cada sujeito tem para contribuir para o trabalho realizado.

A importancia de conhecer a realidade dos jovens estudantes e com isso
desenvolver uma pratica pedagodgica diferenciada estd em relacionar as
experiéncias desses docentes aos conhecimentos que devem ser trabalhados na
escola. Segundo Dayrell e Carrano (2014, p.114-115)

se desejamos contribuir para a formagcdo humana das parcelas das
juventudes que se encontram no Ensino Médio, faz-se necessério levar em
conta a realidade onde esse grupo esta inserido. Como viemos reiterando,
uma das formas é buscar conhecer a parcela dos jovens que frequentam
nossas escolas, buscando os dados especificos que podem ampliar o nosso
conhecimento e a compreensdo da realidade. E por meio dessa

compreensdo que poderemos reorientar nossas imagens, Visdes e formas
de lidar com os jovens estudantes com 0s quais convivemos.



109

Com isso, percebemos que a escola e seus docentes ndo podem estar alheios aos
estudantes que frequentam o ambiente escolar. E necessario que o educador tenha
consciéncia da realidade que os jovens vivenciam, para que isso se reflita em sua
pratica, com o objetivo do desenvolvimento da criticidade destes.
A respeito disso Freire (2011c, p. 81-82) afirma que o educador
tem que levar em consideragdo a existéncia do ‘aqui’ do educando e
respeitd-lo. No fundo ninguém chega |4, partindo de la, mas de um certo
aqui. Isso significa, em Ultima andlise, que ndo é possivel ao(a) educador(a)

desconhecer, subestimar ou negar os ‘saberes de experiéncia feitos’ com
que os educandos chegam a escola.

E visto que o educador necessita entender que ha uma trajetoria que os estudantes
tém que percorrer para chegar a um determinado saber, ndo sendo possivel que o
docente queira partir do seu saber, mas necessita partir do saber dos educandos. O
que foi feito por Maria no projeto do Alcool, como também no projeto da Politica, no
qual os estudantes construiram seus discursos e foram envolvidos em um processo
democratico (Apéndice E).

Nesse sentido, sabemos da impossibilidade de uma pratica educativa que
considera apenas 0 senso comum, entretanto, ndo se pode ter uma pratica que
desconsidere totalmente os ‘saber de experiéncia feito’ dos estudantes, partindo
estritamente dos conhecimentos sistematicos que o docente tem a ensinar (FREIRE,
2011c), uma vez que o ensino dos conteudos, que é estritamente necessario, deve
estar intrinsecamente associado a uma leitura critica da realidade dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

A pratica pedagogica que busca trabalhar a partir do ‘saber de experiéncia
feito’ dos jovens estudantes e com a realidade em que 0s sujeitos vivem suas
experiéncias traz mais sentido aos conhecimentos que se (re)constroem. E a partir
dessa premissa, que muitas vezes, se constroi coeréncia em desenvolver uma
pratica pedagdgica diferenciada. E o que pode ser visto na fala de Gabriela quando

menciona 0 motivo de sua pratica pedagodgica diferenciada. Em suas palavras:

Faze com que as coisas tenham sentido. E as coisas s6 fazem sentido quando tu
gosta, entdo eu sempre sigo trés caminhos, tu agrada, traz eles pra ti enquanto ser
humano; faz a coisa te sentido a partir da realidade deles, eu ndo sou uma
professora na escola publica e outra na privada, mas a forma de postura, de agir, até
de vocabulario é outro, porque o publico é outro. Entdo eu tento aproxima o meu
ensino na vida deles, na rotina deles (GABRIELA, 17/04/2015).
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Observamos que o sentido do processo de ensino/aprendizagem se
concretiza na aproximacao entre o objeto de aprendizagem e a realidade dos jovens
estudantes por meio da linguagem e da efetividade. A aproximacao da linguagem
para a criacdo de um terreno linguistico comum é de muita importancia para o
estabelecimento de um dialogo verdadeiro. Nesse sentido, Ira (1990) coloca sua
experiéncia enquanto educador, apresentando sua tentativa de comunicacdo com
seus estudantes e o valor desse ato:

Eu tentava reconstruir minha linguagem e, também, superar 0 que nos
separava. [...] Ambos os idiomas eram produtos de uma sociedade dividida
segundo raca, sexo e classe social. Assim, vocé pode ver o projeto a favor
do discurso libertador, inventando comunica¢cfes democréticas, que
concebo como intercambios verbais que contradizem a hierarquia,

transformando a separacdo de poder que existe entre professor e alunos.
(SHOR, FREIRE, 1990, p. 34).

Vemos que a linguagem do docente ndo é imposta aos estudantes, nem
mesmo somente sua linguagem é considerada, ocorrendo a construgcdo de uma
linguagem em comum, 0 que encoraja 0s jovens estudantes a falarem abertamente,
sem 0O risco de passarem por algum tipo de constrangimento (SHOR, FREIRE,
1990).

Isso ndo quer dizer que partir de uma realidade dos jovens estudantes o
processo se detenha ao senso comum. O ‘saber de experiéncia feito’ deve servir de
mola propulsora para a (re)construcédo dos conhecimentos, uma vez que “a ruptura
gue o saber mais exato, de natureza cientifica, estabelece, em face daquele saber,
ndo significa que ele seja desprezivel. Pelo contrario, € a partir dele que se alcanca
o mais exato” (FREIRE, 2000, p. 30). O ‘saber de experiéncia feito’ tem que ser

considerado e respeitado, e mais ainda, superado.

4.4 Relagdo Educador/Educando

A relacdo educador/educando apresenta, em nossa pesquisa, a importancia
da relacdo amigavel que se estabelece entre os docentes e 0s jovens estudantes
como uma premissa para o desenvolvimento do ensino/aprendizagem, ou seja, a

afetividade como sendo um ponto de apoio ao aprender (FREIRE, 2011b; FREIRE,
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1997; BRENNER, CARRANO, 2014). Outro fator que se destacou nas entrevistas foi
0 respeito que deve existir entre educador e educandos, em uma via de mao dupla,
ou seja, o respeito dos jovens estudantes para com 0s docentes e vice e versa.

A afetividade dentro do ambiente escolar é, muitas vezes, questionada,
entretanto &€ necessario considerar “falsa a separagao entre seriedade docente e
afetividade” (FREIRE, 2011b, p.138), uma vez que uma ndo anula a outra. Contudo,
ao decorrer da escolarizacdo as relagdes entre docentes e estudantes ficam cada
vez mais formais e passam gradativamente a basear-se em papéis institucionais
(CORTI, 2014). No Ensino Médio a relacdo entre educador/educando é mais
“racionalizada e mediada pelos conteudos escolares. As bases da relacdo precisam
ser construidas, exigem um investimento do professor na construcdo do seu espaco
de importancia na formacao desses jovens” (CORTI, 2014, p. 315). Devido a isso, as
relacbes estabelecidas entre educador/educando no Ensino Médio sdo mais
distanciadas e formais, quando comparadas a educacdo infantii e ensino
fundamental. Entretanto, verificamos a importancia do estreitamento dessa relacdo e
da afetividade entre os sujeitos que frequentam a escola.

A relacdo de afetividade entre as educadoras e 0s estudantes esta presente
em nossa pesquisa, 0 que nos apresenta uma relacdo para além do ensino formal.

Tal relagdo apareceu nas palavras de Fabiana:

Os professores ndo séo tdo professores como sdo mais amigos da gente [...] Ela
ndo so da aula, mas ela da conselhos pra vida, sabe. Ela, de certa forma evito muita
coisa errada que eu poderia ter feito (FABIANA, 17/04/2015).

O fazer docente necessita, hoje, ir além do trabalho com os contetdos, deve
ser uma pratica pedagogica cheia de afetividade, uma vez que se faz na relacao
entre seres humanos. Essa afetividade relaciona-se a feicdo entre os sujeitos da
escola, que, antes de serem docentes e estudantes, sdo homens e mulheres
envolvidos no processo de conhecer (TEIXEIRA, 2007; FREIRE, 2011b).

O afeto que € necessario para a pratica docente se da ao fato de ser
concretizada entre seres sociais, entre pessoas e por isso trata de sonhos,
frustracdes, intencbes, esperancas e assim, ndo se pode fazer por meio de uma
pratica arrogante (FREIRE 2011b).

Entretanto, é necessario enfatizar
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gue nao se pense que a pratica educativa vivida com afetividade e alegria
prescinda da formacdo cientifica séria e da clareza politica dos educadores
e educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a senico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje. (FREIRE, 2011b, p. 139-140).

Vemos que uma relacdo afetiva entre educador/educando ndo exclui a
rigorosidade e seriedade com que o docente deve realizar sua préatica. A relacéo de
afetividade esta presente no relato de Fernanda que diz sobre sua relacdo com os

docentes:

Eles tdo sempre ajudando a gente, sempre me ajudando. Eu adoro todos eles. Com
[Maria] foi muito boa essa relagéo, [...] eu me abria com ela e ela sempre me
ajudava. Até uma vez eu tava mal, no corredor, e dai ela passo por mim assim, e me
pergunto 0 que eu tinha e dai ela converso comigo. Dai me fez fica bem
(FERNANDA, 30/03/2015).

A afetividade deve estar presente na pratica pedagoégica, bem como a
rigorosidade docente. A préatica pedagodgica constitui-se em uma tarefa profissional,
mas que requer além da rigorosidade cientifica, a amorosidade, a criatividade, entre
outros fatores sem o0s quais a propria atividade docente fenece (FREIRE, 1997).
Diante disso,

€ preciso ndo ter medo do carinho, ndo fechar-se a caréncia afetiva dos
seres interditados de estar sendo. S6 os mal-amados e as mal-amadas
entendem a atividade docente como um que-fazer de insensiweis, de tal

maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de vida e de sentimentos.
(FREIRE, 1997, p. 47).

Entretanto, como vemos em Freire, a afetividade, a amorosidade na pratica
pedagogica ndo é motivo para uma pratica sem rigorosidade metodica no processo
de ensino/aprendizagem. Sua afetividade ndo substitui os saberes e conhecimentos
gue devem ser produzidos em conjunto com o0s estudantes.

Em todo o ensino/aprendizagem esta imbricado a afetividade, uma vez que
esse processo ocorre a partir de interagdes sociais. Nesse processo escolar que se
concretiza entre estudantes, docentes, conhecimentos, conteldos escolares, entre
outros fatores, ndo ocorre somente no campo cognitivo, mas também esta
entrelacado a afetividade estabelecida nas relacées. Com isso,

0 processo de saber, que enwlve 0 corpo consciente todo, sentimentos,
emocbes, memoria, afetiidade, mente curiosa de forma epistemolégica,
wltada ao objeto, enwolve igualmente outros sujeitos cognoscentes, quer

dizer, capazes de conhecer e curiosos também. Isto significa simplesmente
que a relagcdo chamada cognoscitiva ndo se encerra na relagdo sujeito
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cognoscente-objeto cognoscivel porque se estende a outros sujeitos
cognoscentes. (FREIRE, 1997, p. 82).

Entdo, ao considerar que o ensino/aprendizagem € decorrente das interacdes
entre 0s sujeitos inseridos no ambiente escolar, € a partir dessa relacdo com o outro
que se constroem novos conhecimentos, a partir de novas formas de pensar, agir,
etc. interferindo e influenciando, assim, a qualidade dessas relagdes.

A qualidade das rela¢cbGes entre educador/educando esta também relacionada
ao gosto pelo estudo, ou pelo componente curricular dos estudantes. Uma vez que
ha um vinculo intrinseco entre a relacdo de afetividade que se constréi entre
educador/educando e o0 desenvolvimento dos estudantes no processo de
ensino/aprendizagem. Sendo esta uma das motivacdes mais concretas para a
continuacao dos estudos dos jovens educandos. Uma vez que,

a motivagdo por razdes intelectuais, por sentir verdadeiro interesse pelo
conhecimento, por certas disciplinas, ou pelos professores que as
ministram. Ainda que os alunos possam ter dificuldade em expressar esta

motivacdo ela parece ser uma das razdes mais solidas para estudar.
(BRENNER, CARRANO, 2014, p. 1229).

O educador cumpre um papel muito importante na motivacdo dos jovens
estudantes, uma vez que o sentido que os estudantes ddo para a escola esta muito
“vinculado a integragdo escolar do aluno e a sua identificacdo com o professor. O
interesse pela disciplina esta diretamente associado a atitude do docente: ao jeito de
ensinar, sua paciéncia com os alunos e capacidade de estimula-los” (KRAWCZYK,
2014, p. 88). Com isso, a afetividade que se revela na relacdo educador/educando &
um fator insubstituivel para a construcdo do conhecimento. O que podemos ver nas

falas dos sujeitos de nosso estudo, tanto da educadora quanto da jovem estudante:

Precisa te essa empatia. Que é verdade, é. Quando gosta do professor... aprende.
Talvez... ndo... ndo devesse ficar nesta relagédo, porque nem todo mundo vai gosta
de mim e eu ndo vo gosta de todo mundo, né... mas... mas que € verdade, é!
(MARIA, 30/03/2015).

Tem gue se uma relacdo de interagi mesmo... de se amigo. Conversa, pergunta, tem
gue se amizade mesmo, assim com o professor. Dai tu consegue aprende até
melhor, né (FABIANA, 17/04/2015).

Entdo, a afetividade que se revela na relagdo educador/educando é um fator

insubstituivel para o processo de ensino/aprendizagem.
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Entretanto, uma boa relacdo entre educador/educando passa pelo respeito
aos sujeitos que dela fazem parte. Respeito este, tido em nossa pesquisa, como

imprescindivel para o convivio em sala de aula. O que Maria apresenta em sua fala:

O bom relacionamento nédo significa te que fica abragcando e beijando todo mundo
toda hora, mas o bom relacionamento €é: eu te respeito e tu me respeitas. [...] 0
professor ndo tem esse direito de humilha. [...] A gente conversa, claro que se tiver
gue chamar a atencédo... mas de humilha, de dize alguma coisa... eu ndo costumo
faze isso (MARIA, 30/03/2015).

Na pratica pedagdgica o “respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”
(FREIRE, 2011b, p. 58), com isso, 0 respeito deve ser uma constante em sala de
aula na relacdo educador/educando, no qual a humildade, tanto do estudante quanto
do docente € indispensavel. A humildade
nao é vrtude dos que ofendem nem tampouco dos que regozijam com sua
humilhacdo. O clima de respeito que nasce de relacdes justas, sérias,
humildes, generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos

alunos se assumem eticamente, autentica o carater formador do espaco
pedagédgico. (FREIRE, 2011b, p. 90).

Assim, o respeito entre docente e estudante se faz em uma pratica
pedagdgica realizada com envolvimento e comprometimento com o outro, com suas
experiéncias, sua individualidade. Assim,

0 respeito a vida, ao outro, as suas possibilidades e limites, aos seus
desejos e sonhos, a tudo o que lhe diz respeito, deve ser levado em
consideracdo. Nesta relacdo ha histérias principiando, identidades e
subjetividades desabrochando, caminhos sendo escolhidos, horizontes que
se abrem ou se fecham, nas vidas infantes e juvenis que se inauguram,
podendo ser mais ou menos formosas, conforme sejam trabalhadas,
lapidadas na relacdo pedagdgica. A relacdo docente/discente podera
favorecer ou desfavorecer, impedir ou realizar experiéncias emancipatorias

e humanizadoras, ou o seu inverso nos (in)acabamentos éticos e estéticos
nela implicados. (TEIXEIRA, 2007, p. 433).

Logo, a relacdo que se estabelece entre educador/educando pautada no respeito
deve ser uma relacdo horizontal. Desse modo, uma relagdo respeitosa perpassa a
trama entre autoridade e liberdade, muito debatida por Freire (2011b; 1997) na qual
a autonomia forja-se na ténue relacdo entre ambas, autoridade e liberdade num
didlogo continuo. Entretanto, mesmo que o educador tenha a intencdo de realizar

uma prética voltada para a autonomia dos jovens estudantes, dando maior liberdade
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a eles, o docente deve ter em mente que ele é a autoridade da sala de aula (SHOR,
FREIRE, 1990). A fala de Gabriela diz que o docente

Nao pode perde o foco de que, primeiro eu [docente] sou a adulta da histéria,
segundo eu [docente] sou a autoridade ali dentro. Entdo tem que existi um respeito,
mas so que eu sou a autoridade no sentido de orienta, de estimula, ndo de manda
(GABRIELA, 17/04/2015).

Temos que ter em mente a diferenca entre autoridade e autoritarismo (FREIRE,
2011b). Com isso, uma pratica pautada no dialogo € uma pratica pedagoégica que
esta em “tensdo permanente entre a autoridade e liberdade. Mas, nessa tensao, a
autoridade continua sendo, porque ela tem autoridade em permitir que surjam as
liberdades dos alunos” (SHOR, FREIRE, 1990, p. 127). Com isso, o dialogo se
estabelece no momento em que ha um equilibrio entre autoridade e liberdade, em
uma relacdo que, mesmo tendo afetividade e respeito, 0 educador nunca vai deixar
de ser e de ter autoridade.

Ha um equivoco que ocorre, muitas vezes, no qual a autoridade é confundida
com autoritarismo e liberdade com licenciosidade. Entretanto ambos séo
decorrentes de “rupturas entre autoridade e liberdade. O autoritarismo é a ruptura
em favor da autoridade contra a liberdade e a licenciosidade, ruptura em favor da
liberdade contra a autoridade” (FREIRE, 2011Db, p. 86). Mas, somente na autoridade
e na liberdade em detrimento do autoritarismo e da licenciosidade que podemos
estabelecer um dialogo, com respeito mutuo, capaz de se concretizar uma prética
pedagodgicas para a autonomia dos sujeitos e para o ser mais.

Com isso, vemos que a autoridade do educador necessita “estar sempre 13,
mas ela muda quando os estudantes mudam e o estudo evolui, quando eles
emergem como sujeitos criticos do ato do conhecimento. Se o processo funciona, o
professor também se recria” (SHOR, FREIRE, 1990, p. 117). Assim, o processo de
equilibrio entre a autoridade e a liberdade ndo é estanque, ele é transformado a
partir da evolugéo de relacao que se estabelece entre os sujeitos.

E no equilibrio entre autoridade e liberdade que ocorre uma pratica
pedagdgica pautada na capacidade do educador saber escutar os educandos. Sem
a escuta, por parte do docente, esta pratica se torna autoritaria de forma

exacerbada, na qual os estudantes ndo exercem o direito da fala.
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Sabemos a importancia de escutar os jovens presentes nas escolas, mas
essa escuta deve ser atenta, paciente e critica para que assim se concretize um
didlogo ao falar com e ndo para os estudantes. Nesse sentido, o educador,

ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante de alguém,
procure ‘entrar’ no movimento interno do seu pensamento, \virando
linguagem; [...] a quem fala, realmente comprometido com comunicar e ndo

com fazer puros comunicados, escutar a indagacdo, a divida, a criacdo de
guem escutou. Fora disso, fenece a comunicacdo. (FREIRE, 2011b, p. 115).

7

Nesse processo dialégico, de fala e escuta, é inadmissivel o direito que o
educador autoritario acredita que possui, de ser o detentor da palavra e da verdade
e ainda, do tempo que dispensa para sua fala (FREIRE, 201la). Mas, em
contraponto a isso, o educador que aprende a “falar escutando”, tem a consciéncia
da importancia do siléncio, que também comunica. Com isso, o docente necessita
ter ciéncia de que é preciso “silenciar-se para que se permita que a voz daqueles
que precisam ser ouvidos emerja”’ (FREIRE, 2001, p. 59). Pois somente assim 0s
jovens estudantes encontrardo espago para sua Voz.

O didlogo se faz igualmente no siléncio e ndo apenas na fala, uma vez que
‘uma situacado dialdgica ndo quer dizer que todos os que nela estejam envolvidos
tém que falar! O didlogo ndo tem como meta ou exigéncia que todas as pessoas da
classe devam dizer alguma coisa, ainda que nao tenham nada a dizer” (SHOR,
FREIRE, 1990, p. 127). Entretanto, o siléncio dos estudantes também representa
algo sobre eles. Mas ao estimula-lo em sua fala, ao se colocar no processo dialégico
como um ser que fala, mas ao mesmo tempo que tem a capacidade de escutar, 0
educador leva os estudantes a se recriarem como sujeitos de escuta, mas também
de fala (SHOR, FREIRE, 1990).

Enfim, somente a partir de uma relacédo entre educador/educando baseada na
afetividade, na escuta e no respeito mutuo pode se estabelecer uma préatica
pedagdgica capaz de construir a autonomia dos jovens estudantes, na qual os
educandos sejam também atores do processo de ensino/aprendizagem em que 0
educador e os educandos estudantes conseguem o equilibrio entre a autoridade e a
liberdade. A construcdo de situagbes de “sucesso” escolar se constitui a partir
desses fatores, em que na pratica pedagégica dos docentes o ouvir tem tanta

importancia quanto o falar.
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45 Sucesso Escolar

A tematica do “sucesso” escolar requer certo cuidado. Podemos ver nessa
investigacdo que o conceito de “sucesso” escolar constitui-se em um leque de
possibilidades no imaginario dos sujeitos das escolas participantes dessa pesquisa.

Entretanto, entendemos que as situacdes de “sucesso” escolar ndo estao
atreladas apenas a indices de desempenho em avaliacdes escolares e institucionais,
mas a um processo mais amplo que comporta elementos para além dos conteudos,
dependendo de fatores externos e internos a escola. Os conhecimentos construidos
na escola, ndo devem ter um fim em si mesmo, mas necessitam ter sentido na vida
dos jovens estudantes. Assim, 0 “sucesso” escolar esta relacionado a efetivacdo das
finalidades da Educacdo Basica dispostas na LDB de 1996 que tem no Art.22 o
aprimoramento da pessoa humana como um dos fins da Educagéo Basica (RAMOS,
2005).

O “sucesso” escolar representa um direito de todos sujeitos a educacgao
garantido em lei, uma vez que esse direito somente é realizado plenamente quando
0s jovens estudantes completam o ciclo de acesso, permanéncia e “sucesso” dentro
do sistema escolar, concluindo assim a Educacdo Béasica. Nesse sentido, Azevedo e
Reis (2014, p. 32), nos afirmam que

a escola publica como instituicdo do Estado ndo cumpre a ordem do texto
constitucional, que lhe incumbe da funcdo de garantir o direito a educacéo,
embora ela esteja ali simbolicamente de “portas abertas”. Simbolicamente
porque o direito a educacdo ndo se resume ao acesso a escola. Ele s6 se
materializa quando o acesso ao conhecimento € universalizado; quando a
garantia da aprendizagem é alcancada; quando na escola o aluno adentra,
permanece e obtém sucesso escolar. Entendendo aqui sucesso escolar

como a producdo de conhecimento e a formacéo cidadd de qualidade, se
nado pela totalidade dos que se matriculam, pela esmagadora maioria.

Assim, “sucesso” escolar é constituido por uma trajetéria em que ha situagdes
que levam os estudantes a construcdo do conhecimento e também a sua formacéo
enquanto ser social. Algumas falas em nossa pesquisa corroboram com essa

concepcgao. Séo elas:

Sucesso escolar esta aliado a vida. Nao basta te sucesso escolar e isso ndo servir
pra nada na vida. Isso tem que servir pra alguma coisa na vida, né (MARIA,
30/03/2015).
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E aluno consegui... aprende dentro da sala, mas ele leva todo o conhecimento pra
fora... ndo se dete s6 ao conteudo, s6 a atividade, s6 a coisa que va te ajuda
profissionalmente, entendeu... ele tem que te ajuda a interagi (BEATRIZ,
08/04/2015).

E o que a gente leva do Ensino Médio pro futuro. O que a gente usaria, tipo, a gente
aprendeu em sala de aula, até pequenas coisas que os professores falam que a
gente fica marcado pro resto da vida (GILBERTO, 17/04/2015).

Nesse sentido, observamos que em situagbes de “sucesso” escolar, como
entendemos aqui, 0 ensino tradicional, pautado em memorizagcdo e cOpia ndo basta,
jA& que a escola é um ambiente com funcBes socializantes, além de formativas.
Contudo, infelizmente,
0 carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia que se
vive nela, de formagdo ou deformagdo, seja negligenciado. Fala-se

exclusivamente do ensino dos conteldos, ensino lamentavelmente quase
sempre entendido como transferéncia do saber. (FREIRE, 2011b, p. 44).

Logo, é vista a importancia de considerar o carater socializante que a escola
tem, mas para iSSO € necessario que 0 jovem seja sujeito do processo de
ensino/aprendizagem. Nesse sentido a escola e os educadores devem considerar as
singularidades, demandas e aspiracbes, dos estudantes certificando sua
permanéncia e “sucesso” até o término da Educacéo Basica.

Estudos realizados com estudantes demonstram “a necessidade de essa
etapa educacional adotar procedimentos que guardem maior relacdo com o projeto
de vida dos estudantes como forma de ampliagcdo da permanéncia e do sucesso dos
mesmos na escola” (BRASIL, 2012b, p. 12). Assim, faz-se necessario repensar as
praticas pedagogicas presentes na escola.

Em contraponto com essa perspectiva de “sucesso” escolar, ha uma
concepcdo vinculada apenas aos desempenhos quantitativos dos estudantes, que
estd enraizada no imaginario da maioria dos sujeitos. Isso se deve a construcdes
socio histéricas nas quais 0s estudantes eram 0s UNiCOS responsaveis por seu
desempenho intelectual, ou seja, eram responsabilizados pelas situacdes de
“sucesso”, mas principalmente de “fracasso” escolar (CHARLOT, 2000; PATTO,
1996).

Assim, podemos observar que ainda é forte “o discurso de que os individuos
sdo 0s responsaveis por seus fracassos e sucessos, [...] obscurecendo-se 0s

constrangimentos estruturais impostos pelo tipo de sociedade em que vivemos”
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(CORROCHANO, 2014 p. 223). Nesse sentido, 0 “sucesso” escolar esta relacionado
ao esforco e desempenho individual, no qual a memorizacdo e transferéncia de
conteudos, a logica das notas escolares e 0 ingresso ao ensino superior € o principal
objetivo a ser atingido. Vemos em algumas falas de estudantes sujeitos de nossa

pesquisa a relagao entre “sucesso” escolar e desempenho quantitativo:

Eu acho que é tu te um... bom aprendizado e depois, eu acho, que passa em alguns
concursos... tipo... no vestibular. [...] A escola proporciono o ensino... pra gente pode
passa... em algum concurso ou vestibular la na frente (FERNANDA, 08/04/2015).

Sucesso escolar deve se tu mante boas notas, tu estuda, te uma rotina de estudos,
ndo s6 na escola... ham... e vim na escola com vontade, ndo s6 porque tem que
estuda (FABIANA, 17/04/2015).

Sucesso escolar seria, basicamente... tu busca as notas boas. [...] e mante aquela...
responsabilidade de se um bom aluno (LUANA, 08/04/2015).

A relacdo que fica explicita nas falas das estudantes quando perguntadas o
que pensam ser 0 “sucesso” escolar, nos apresentam uma viséo, talvez, do senso
comum sobre o tema. A ideia de que situacbes de “sucesso”’ escolar estao
unicamente relacionadas ao desempenho cognitivo dos estudantes. Entretanto, além
da inteligéncia cognitiva, outros fatores sdo imprescindiveis para que as
experiéncias escolares sejam realmente validas para o sujeito.

Um dos fatores que corroboram para as situacoes de “sucesso” escolar sao
as relacdes entre os sujeitos da escola que se estabelecem por meio do didlogo e
que influenciam positivamente a construgdo do conhecimento. Assim,

o didlogo é a confirmagcdo conjunta do professor e dos alunos, no ato
comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. Entdo, em vez de
transferir conhecimento estaticamente, como se fosse uma posse fixa do

professor, o dialogo requer uma aproximacdo dindmica do objeto. (SHOR,
FREIRE, 1990, p. 124)

Com isso, o conhecimento, apresentado a partir dos contetdos, tdo exaltado
pelos educadores requer sem sombra de duvidas, relagcdes qualificadas entre os
sujeitos do ambiente escolar para que se concretize efetivamente. Isso se deve ao
fato de que

una relacion positiva con el profesorado puede favorecer el compromiso con
la escuela. Subrayan que el profesorado favorece el éxito escolar cuando
aporta una combinacién de apoyo y de exigencia, que se sostiene en la

valoracion y la confianza en las capacidades de sus estudiantes. (GALVAK;
BLANCO; GARCIA, 2013, p. 265).
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As situagdes de “sucesso” escolar podem estar mais relacionadas as relagées
gue se criam no ambiente escolar do que aos conteudos. Uma vez que todo o
processo educativo esta permeado pelas relacdes, dependendo de sua qualificacéo.
Entretanto, sabemos que o conceito de “sucesso” escolar é flexivel, ja que o
conceito varia, dependendo de fatores institucionais, histéricos e sociais.

A ideia de o “sucesso” escolar depender do objetivo da instituicdo educacional
relaciona-se com a variacado de sentido e consequéncias que Lahire (1997) propde
em seus estudos. Abordando esse conceito de forma multifatorial, dependendo,
além da variacao institucional, da variacéo histérica e social.

O sentido histdrico é relativo ao grau de exigéncias de escolarizagdo para a
insercdo no mundo do trabalho, que é modificado historicamente. Sendo assim, ha
um tempo as exigéncias eram outras do que comparadas as necessidades
escolares atuais para conseguir ingressar no mundo do trabalho; O sentido
institucional esta vinculado ao que cada instituicdo tem por objetivo, sendo ainda
diferente a cada nivel de ensino; Ja o sentido social se relaciona as expectativas que
cada sujeito e sua familia tém do processo de ensino/aprendizagem, assim, a
conclusdo da Educacdo Basica de um jovem de familia em que os pais sdo
analfabetos ndo tera& o mesmo sentido que para um jovem de familia com pais que
possuem curso superior (LAHIRE, 1997). Trazendo, assim, uma dificuldade de
conceituar o “sucesso” e também do “fracasso” escolar devido sua complexidade. A
fala de Gabriela sobre o “sucesso” escolar apresenta a flexibilidade do conceito de

“sucesso” escolar. Em suas palavras:

Depende do que a gente vai compreende nesse momento de sucesso escolar. [...]
Nossos alunos ndo pretendem sair daqui e continuar estudando. A maioria deles...
guer sair daqui e trabalha. [...] Se ele sair daqui como um cidadao apto a trabalhar...
ele teve sucesso escolar. Se a gente entender o sucesso escolar como utilidade
educacional pra vida. Eu tento faze com que a minha prética sirva pra isso. Agora se
tu vai numa escola que o foco é o vestibular, € a universidade, porque os alunos
pretendem isso, ndo sei se seria compreendido como sucesso escolar ser
aprovado... no vestibular. [...] Pra mim, com os alunos que eu tenho o sucesso
escolar seria sair daqui com algum tipo de aprendizado, humano principalmente
(GABRIELA, 17/04/2015).

Com isso, entendemos que o0 “sucesso” escolar € um conceito com fatores

extremamente varidveis (LAHIRE, 1997). Dependendo da instituicdo que o sujeito
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estd frequentando, da sociedade e do tempo histérico em que vive, sendo
influenciado ainda por suas expectativas e proje¢cdes de futuro.

Observamos que grande parte dos jovens estudantes responsabilizam-se
pelas situacbes de “sucesso” escolar. O “sucesso”, e mais ainda o “fracasso”
escolar, sdo situacbes que historicamente sdo relacionados a fatores externos a
escola. Nesse sentido, “a influéncia de fatores extra-escolares no rendimento escolar
ocupava o primeiro plano” (PATTO, 1996, p. 111), principalmente se tratando de
situacdes ocorridas em meios populares. Assim, toda a situacdo de “fracasso”
escolar de sujeitos oriundos de classes desfavorecidas dizia-se de responsabilidade
do préprio sujeito ou de sua familia que ndo conseguia estimula-lo suficientemente
para as normas da escola (LAHIRE, 1997; PATTO, 1996).

A escola e seus educadores somente eram responsabilizados por uma falta
de formacdo e especializacdo dos docentes para trabalhar com esses sujeitos
possuidores de caréncias culturais provenientes de suas familias. Assim, “a urgéncia
da capacitagdo das professoras decorria sobretudo de um despreparo discente”
(PATTO, 1996, p. 112). A escola e os docentes ficaram, por muito tempo, isentos da
responsabilidade sobre as situa¢des de “sucesso” e “fracasso” escolar que tinha no
aprendiz e em sua familia os principais causadores dessas situagdes (PATTO, 1996;
LAHIRE, 1997).

Com isso, existe até hoje uma ideia de que a relacdo entre estudantes e
escola esta estritamente condicionada ao meio social, responsabilizando o jovem
educando e suas familias por uma possivel situacdo de “fracasso” escolar.

Entretanto,

depender para o éxito escolar, de condigdes que as familias nem sempre
tém como oferecer é acabar antes de comecar. Pelo contrario, € um
obstaculo que precisa ser vencido, € uma nova realidade que devemos
encarar. E ndo sdo s6 as dificuldades dos jovens e suas familias que
precisam ser enfrentadas, como também as nossas proprias dificuldades,
para que a abertura da escola a setores antes excluidos ndo se torne um
fracasso de todos ndés e invabilize a democratizagdo do ensino.
(KRAWCZIK, 2014, p. 91).

Essa visdo de que as situagdes de “sucesso” ou “fracasso” escolar dependem
estritamente do esforco individual dos estudantes esta presente até hoje. O que
observamos em nossa pesquisa a partir das falas de alguns dos estudantes. Para
eles a responsabilidade do “sucesso” escolar é de carater individual, dependendo

apenas do desempenho pessoal.
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Fabiana relaciona seu “sucesso” escolar a sua frequéncia na escola e ao seu
gosto pelos estudo, apresentando, ainda as boas notas como forma de “sucesso”;
Gilberto diz que seu “sucesso” esta vinculado ao fator de ser bastante participativo,
mencionando sua responsabilidade, ja que tenta “entrega tudo em dia” os trabalhos
exigidos na escola; Beatriz e Luana dizem que 0 “sucesso” se deve a sua dedicagao;
Gustavo fala da dedicagcéo que os estudantes devem ter para construir situagdes de
“sucesso” escolar. Entretanto sabemos que situagdes de “sucesso” ou “fracasso” é
consequéncia de diversos fatores, sendo eles internos ou externos a escola.

Em nosso estudo, voltamos o olhar para um destes fatores, que é a influéncia
da pratica pedagogica nas situagdes de “sucesso” escolar. Nessa perspectiva o
educador necessita estimular a curiosidade epistemologica de Freire (2011b). O
educador tem como uma de suas tarefas centrais

apoiar o educando para que ele mesmo wenca suas dificuldades na
compreensdo ou na inteligéncia do objeto e para que sua curiosidade,
compensada e gratificada pelo éxito da compreensdo alcancada, seja
mantida e, assim, estimulada a continuar a busca permanente que o
processo de conhecer implica. [...] ensinar ndo é transferir a inteligéncia do
objeto ao educando, mas instiga-lo no sentido de que, como sujeito

cogniscente, se torne capaz de inteligir e comunicar o inteligido. (FREIRE,
2011b, p. 116-117).

Assim, cabe ao educador estimular os educados nesse processo de busca
continua que envolve o ensino/aprendizagem.

Entdo, vemos que sdo muitos os elementos que envolvem as situacdes de
“sucesso” escolar. Assim, podemos verificar que esses fatores estdo entrelagados,
constituindo uma teia em que as situacdes de “sucesso” escolar dependem de
elementos que estdo presentes nas praticas pedagdgicas dos educadores,
ultrapassando, e muito, uma reproducdo de conteludos para a memorizacdo de
conhecimentos por parte dos jovens estudantes. Com isso, nhotamos que o “sucesso”

escolar esta entrelacado com uma pratica pedagodgica que

se revitaliza sempre que se reencontre com 0s sujeitos da propria acao
educativa. Quando esta atenta aos processos de sua prépria formacao
humana. Processos de fecundos encontros que estdo se dando entre a
pedagogia escolar e a outra infancia/adolescéncia, outros jovens e adultos
populares que ainda que tarde chegam as escolas publicas. Quando a acéo
educativa escolar ou extraescolar, de formacéo da infancia, adolescéncia ou
de jovens e adultos, ou de educacdo popular se esquece deles e de seus
processos, movimentos e praticas sociais, culturais e educativas e se fecha
em discussfes sobre métodos, contetidos, tempaos, instituicdes, calendarios,
avaliagdes... se perde e desvirtua. Perde suas virtualidades como teoria e
pratica educativa emancipatéria. (ARROYO, 2014b, p. 28).
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Com isso, a acao de ensinar/aprender perde sua fungcdo socializante e de formacgao
de seres humanos se descaracterizando em favor de uma educacédo alienante e de
dominacéo de seus sujeitos.

Enfim, cada vez mais constatamos que as situagdes de “sucesso” escolar, e
consequentemente, as situagdes de “fracasso” escolar estdo estritamente
relacionadas as relacdes que se estabelecem no ambiente escolar. Até mesmo a
construcdo dos conhecimentos por parte do educando esta intrinsecamente

relacionada as relacfes sociais que se constroem no ambiente escolar.






5 OLHANDO A REALIDADE CONCRETA PARA VISLUMBRAR UM
HORIZONTE POSSIVEL

Esse estudo teve como questdo problematizadora “como as praticas
pedagogicas diferenciadas de educadores podem contribuir na construcdo do
‘sucesso’ escolar de jovens estudantes do Ensino Médio em escolas publicas?”
Tendo, também, como objetivo geral “analisar a possivel relacdo entre as praticas
pedagodgicas diferenciadas de educadores e 0 ‘sucesso’ escolar de jovens
estudantes do Ensino Médio publico. A partir disso, buscamos encontrar essas
relagbes entre as praticas pedagogicas diferenciadas de duas educadoras de
escolas publicas de Ensino Médio e o “sucesso” escolar de seus jovens estudantes.

Assim, optamos por dialogar sobre o “sucesso” e nao sobre o “fracasso”
escolar por entender ser relevante um estudo que apresente situagcdes de éxito
dentro do sistema escolar publico. Deste modo buscamos situacfes que estdo
dando certo mesmo com tantos obstaculos e dificuldades existentes na rede publica
de ensino e diante de tantas desigualdades sociais que influenciam o ambiente
escolar e os sujeitos que dele fazem parte. Nao tiramos o meérito dos estudos e
pesquisas que apresentam as caréncias e defasagem da educacéo, entretanto estes
sdo muito mais numerosos que investigacbes que apontam as situacfes de
“sucesso” que ocorrem dentro da escola.

Observamos que 0s jovens sujeitos da pesquisa constituem uma juventude
multipla e plural, mesmo sendo a pesquisa realizada em apenas duas escolas e
tendo entrevistado oito jovens no total. Essa multiplicidade est4 presente em seu
local de origem, ou seja, na diversidade da localizacdo onde residem, também nas
condicbes econdbmicas e sociais, ou ainda pela cultura que se constitui entre esses
jovens.

O gosto pelo estudo, danga, musica, internet ou pela companhia da familia se
configura na multiplicidade da cultura desses jovens. O surpreendente gosto pelos
estudos fora da escola fez com que nos questiondssemos sobre o motivo dessa
afirmativa. Trazemos como possibilidade do gostar de estudar e de ler o estimulo

das educadoras que em suas praticas pedagdgicas trabalham de forma diferenciada
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a leitura e escrita, ou ainda por Santa Maria ser reconhecida como um polo
universitario, ou, além disso, ao incentivo das familias.

Também fica evidente a relacdo entre a juventude e as midias que se
configuram a partir das musicas, da internet entre outros elementos que estdo
presentes cotidianamente na vida dos jovens estudantes pesquisados,
independentemente de sua condi¢cdo social. Vemos que os jovens tém nas midias
uma forma de apropriacdo dos bens simbdlicos e também um modo de apropriacéo
e producéo de cultura. Isso nos apresenta a compatibilidade com sua temporalidade.

Com este estudo, observamos, ainda, que a escola somente cria sentido para
0s jovens estudantes quando ha uma projecdo de futuro, ou seja, a escola ndo
possui sentido no momento presente. O sentido ndo esta em gostar de frequentar o
ambiente escolar, mas a escola € parte de um movimento para se alcancar uma
condicdo futura. E visto ainda que o gosto pela escola esta intrinsecamente ligado
as relacdes que se concretizam no contexto escolar.

Ao nos referirmos a vinculacdo entre as praticas pedagdgicas e situacfes de
“sucesso” escolar, observamos que a relacdo de afetividade entre educadores e
educandos se faz um dos fatores de maior importancia para a concretizacdo do
“sucesso” escolar. Uma vez que a educacdo é uma pratica eminentemente humana,
concretizando-se entre seres humanos. Deste modo, 0 processo de
ensino/aprendizagem efetiva-se na relacdo entre estes sujeitos. Logo, a relevancia
da afetividade no processo educativo estd em qualificar esse processo.

O processo de ensino/aprendizagem somente cria sentido para 0s jovens
estudantes no momento em que a pratica pedagdgica de seus educadores
considera sua realidade e isso somente € possivel no momento em que ha uma
relacdo dialégica entre educador e educando. O didlogo se estabelece quando o
docente desenvolve uma escuta sensivel para com o estudante, para que assim
consiga falar com ele e nédo para ele.

Em nosso estudo, observamos que as praticas pedagogicas diferenciadas
sao realizadas, justamente, com o objetivo de qualificar o processo de aprender, na
gual se busca (re)significar o ensino/aprendizagem dos jovens estudantes por meio
dessa escuta sensivel, da percepcdo da realidade dos educandos para que assim
consigam juntos construir situagdes de “sucesso” escolar, procurando sempre trazer

sentido para esse processo.
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Assim, as educadoras viram na elaboracdo de projetos, sendo estes
realizados dentro ou fora do ambiente escolar, uma possibilidade de conseguir
realizar suas praticas pedagogicas diferenciadas e buscar parcerias para a
concretizacdo do trabalho. O que nem sempre é possivel, pois ha resisténcia de
alguns colegas na realizacdo de uma pratica pedagogica nao tradicional, uma vez
que € vista por eles como menos rigorosa ou ainda como “‘matagao” de aula por
entenderem que praticas pedagogicas diferenciadas ndo trabalham o contetddo do
curriculo.

Entretanto, uma pratica pedagogica realizada a partir de projetos se torna
muito mais significativa para os estudantes ja que tem a capacidade de aproximar os
conhecimentos dos componentes curriculares da realidade dos jovens estudantes,
bem como de suas experiéncias, vivéncias e leitura de mundo. Isso se deve ao fato
de que em um trabalho com projetos o estudante se envolve com o tema, pesquisa e
traca suas relacbes para a realizagdo do trabalho, tornando-se protagonista do
processo de ensino/aprendizagem.

O protagonismo dos jovens estudantes do Ensino Médio também esté
presente na proposta do Ensino Médio Politécnico (EMP). O EMP tem sua proposta
baseada no conceito de politecnia, com o intuito de qualificacdo do Ensino Médio
gaucho. Sua proposta tem como principios norteadores a relacdo parte-todo, o
reconhecimento de diferentes saberes, a relacdo entre teoria e pratica, a
interdisciplinaridade, a avaliacdo emancipatéria e a pesquisa. Vé ainda o trabalho
com principio educativo e tem o Seminario Integrado como elemento aglutinador
desses elementos. Entendemos que a proposta que esta em vigor no Rio Grande do
Sul é de suma relevancia para a qualificacdo do Ensino Médio, no entanto houve
certa resisténcia em sua implementa¢do nas escolas publicas.

O que nos parece € que a discussao do EMP se restringiu ao Sl e ao trabalho
interdisciplinar, sendo minimizados os efeitos constituidos a partir dos outros
elementos constituintes da proposta. Ao serem perguntadas sobre o EMP, ambas
educadoras se detiveram em mencionar o Sl e a questdo da interdisciplinaridade.
Nao debatendo todos os outros principios que embasam o EMP. Uma das
possibilidades disso ocorrer seja, talvez, a dificuldade sentida pelos educadores de
estabelecer essa interdisciplinaridade e de realizar o Sl, o que € minimizado pela
formacdo continuada de professores Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNFEM).
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O PNFEM, foi uma possibilidade de estudos individuais e coletivos que
ocorreu no ambiente escolar e que promoveu uma melhor compreensao do préprio
EMP. Ja que coloca o jovem estudante como protagonista na construcdo de seus
saberes, bem como traz dialogos e estudos acerca da interdisciplinaridade e ainda
propde estudos sobre a formacdo humana integral, que no EMP € apresentado a
partir da politecnia. Elementos estes abordados pelas DCNEM de 2012.

Pensamos na possibilidade da reestruturacdo do Ensino Médio do Rio Grande
do Sul ter influenciado na conquista do segundo lugar no IDEB pelo estado.
Sabemos que ndo podemos afirmar que essa conquista seja apenas devido ao
EMP, mas despreza-lo totalmente também seria ingénuo.

Percebemos, ainda, as dificuldades que as educadoras tém, muitas vezes,
para concretizar suas praticas, seja pela falta de estrutura das escolas ou seja por
falta de apoio dos colegas educadores. Entretanto, observamos a esperanca de uma
gualificacdo da educacdo em suas entrevistas, mas uma esperanca que motiva a
pratica docente e ndo uma esperanca no sentido de espera. Esperanca que busca
um trabalho mais qualificado por meio da acdo-reflexdo-acdo, sempre com a
intencdo de realizar com seus estudantes um processo repleto de significados
construindo situagdes de “sucesso” escolar.

E evidente que as praticas pedagodgicas trazem a possibilidade de tornar o
ensino/aprendizagem mais significativo para a grande maioria dos jovens
estudantes. Nesse processo, ha uma probabilidade maior de que esses sujeitos
construam situacdes de éxito dentro do sistema escolar. Entretanto uma pratica
pedagogica significativa estd entrelacada ao fato dos educadores conhecerem e
considerarem a realidade e o ‘saber de experiéncia feito’ dos estudantes. Uma vez
gue a distancia entre os conhecimentos legitimados pela escola e o conhecimento
trazido pelos estudantes dificulta a compreensdo dos conhecimentos exigidos pela
escola. Nesse sentido, a relagcdo entre a realidade dos jovens estudantes e 0s
saberes escolares facilita o processo de ensino/aprendizagem, levando a situacdes
de “sucesso” escolar.

Sabemos que 0 “sucesso” escolar, se concretiza a partir de diversos fatores,
sendo eles internos ou externos a escola. No entanto, para nossa pesquisa
elencamos a relagao entre “sucesso” escolar e praticas pedagdgicas diferenciadas.

Entendemos por “sucesso” escolar o desenvolvimento pleno dos jovens

estudantes, nesse sentido vemos que as situacbes de éxito escolar estédo
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relacionadas a finalidade da educacéo proposta pela LDB de 1996, na qual além da
preparagao para o mundo do trabalho e o preparo para a continuacdo dos estudos, a
educacdo busca ainda a formacdo para a insercdo na sociedade atraves da
formagdo humana integral. Sendo assim, o “sucesso” escolar ndo se restringe
apenas ao desempenho quantitativo dos estudantes, mas relaciona-se com a vida
desses jovens.

Notamos que ainda esta arraigada no imaginario dos sujeitos da escola a
concepcdo de que o individuo ou/e sua familia sédo os responsaveis pelas situagdes
de “sucesso” ou “fracasso” escolar. Entretanto, entendemos que tais situacdes se
constroem a partir de diversos fatores, tendo na pratica pedagdgica um elemento de
influéncia. Portanto, uma pratica pedagdgica pautada no dialogo, no respeito mutuo,
na escuta critica, no estimulo a curiosidade e a busca, na afetividade € de total
importancia para a construgdo das situagoes de “sucesso” escolar.

Enfim, entendemos que a pratica pedagdgica dos docentes é um dos fatores
primordiais para a concretizacdo de situagbes de “sucesso” escolar. Observamos
que uma pratica pedagoégica pautada no didlogo e em relacbes horizontais entre os
sujeitos da escola se traduzem em relacbes mais qualificadas entre educadores e
estudantes, convergindo, dessa forma, para situagbes de “sucesso” escolar nos

processos de ensino/aprendizagem. ISSO porque esse processo € eminentemente

humano e social.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista dos jovens estudantes

O gue vocé gosta de fazer fora da escola?

Frequenta algum grupo social?
( )Sim ( )Nao Qual?

O que vocé pensa da sua escola? Por qué?

O que vocé gosta na sua escola? E o que ndo gosta?
Vocé se identifica com sua escola?

()SIim ( )Nao ( )Em parte

Por qué?

Que atividade realizada no Ensino Medio por algum educador te

marcou? Por qué?
O que vocé pensa das aulas da professora ? Por qué?
Vocé acredita que as aulas dela te ajudaram de alguma forma fora da

escola?
( )Sim ( )Nao Por qué?

Em que elas te ajudaram?

O que vocé entende por “sucesso” escolar dos estudantes?
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Vocé é visto como um caso de “sucesso” escolar em sua escola. Como

vocé julga ter atingido o “sucesso”?

O que vocé acredita ser importante para que o estudante do Ensino

Médio consiga ter “sucesso” escolar?

Como é suarelacdo com seus professores?

Como vocé acredita que deve ser a relacao entre educador e estudante

para que se construa o “sucesso” escolar?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista das educadoras

Qual sua carga horaria?
( )20h ( )40h () Outra. Qual?

Trabalha somente nessa escola?

( ) Sim ( )Nao Quantas?

O que te levou a ser educadora?

Quanto tempo de formacéo vocé tem aproximadamente?

Fez alguma especializacao?

O que vocé considera necesséario para ser um bom educador?

O que vocé pensa de sua pratica?

Comente sobre suas experiéncias de sala de aula.

A partir desse relato vocé acredita que suas praticas pedagodgicas sejam
diferenciadas?

( )Sim ( )Nao ( )Asvezes

Por qué?

O que levou/motivou vocé a realizar suas praticas pedagogicasda forma

gue realiza hoje?

O que torna sua pratica pedagodgica diferenciada?



146

Vocé considera adequada a infraestrutura da escola para realizacdo de

praticas pedagodgicas diferenciadas?

Como é a receptividade de suas praticas pedagdgicas por seus colegas
educadores?
( )Boa () Ruim ( ) Indiferente

Comente sua resposta.

Como € a receptividade de suas praticas pedagdgicas pela equipe
pedagdgica e direcdo da escola?

( )Boa ( ) Ruim ( ) Indiferente

Comente sua resposta.

Como € a receptividade de suas praticas pedagdgicas por seus
estudantes?
( )Boa ( ) Ruim ( ) Indiferente

Comente sua resposta.
No geral, quem sédo seus estudantes?
Vocé sabe de alguma atividade que eles gostam de realizar fora da

escola?
( )Sim ( )Nao Qual?

Vocé acredita que sua pratica pedagogica diferenciada influencia na
formacéo e no sucesso dos seus jovens alunos?

( )Sim ( ) N&o Em que medida?
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A que vocé atribui a aprendizagem dos estudantes no processo

desenvolvido?

Quais foram as mudancas percebidas por vocé nesses jovens

estudantes?

O que vocé entende por “sucesso” escolar?

A quem vocé destina a responsabilidade do “sucesso” escolar dos
estudantes do Ensino Médio? (Pode marcar mais de uma alternativa).

( ) Ao proprio aluno ( ) Ao professor () Afamilia ( )A
escola

( )Ao governo ( ) Outro. Qual?

Quais os fatores que contribuem para o “sucesso” escolar dos
estudantes?

Como é suarelacdo com seus estudantes?

Como vocé acredita que deve ser arelacdo entre educador e estudante

para que se construa o “sucesso” escolar?

O que vocé pensa do Ensino Médio no Brasil?

Vimos que o Rio Grande do Sul ficou em 2° lugar no IDEB do Ensino
Médio no Brasil. A que se deve esse resultado, na sua opinido?

O que vocé pensado Ensino Médio politécnico que esta em vigéncia no
RS Rio Grande do Sul?
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Sua pratica se modificou a partir da reestruturacdo do Ensino Médio e
implementacdo do Ensino Médio politécnico?
( )N&o ( ) Sim Como?

Como esta sendo realizado o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do

Ensino Médio em sua escola?

Esta gerando algum movimento de transformacdo em sua escola?
( )Sim ( )Nao Porque? Ou Qual?

Na sua opinido, 0 que € mais relevante para que se construa o

“sucesso” escolar dos estudantes do Ensino Médio publico?
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APENDICE C — Termo de Confidencialidade

Titulo do projeto: SENTIDOS DA ESCOLA PARA JOVENS ESTUDANTES DE
ENSINO MEDIO DIANTE DE PRATICAS PEDAGOGICAS DIFERENCIADAS: UM
ESTUDO DE CASO

Pesquisadores responsaveis: Nara Vieira Ramos, Valéria Pereira Minussi.
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria / Centro de
Educacéao

Telefone para contato: (55) 91231441, (55) 3220-6147

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de entrevistas
realizadas com o auxilio de gravadores de voz. Concordam, igualmente, que estas
informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente
projeto. As informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serao
mantidas na sala nimero 3339A do Centro de Educacéo da Universidade Federal de
Santa Maria por um periodo de 5 anos sob a responsabilidade do Prof.(a)
Pesquisador(a) Nara Vieira Ramos. Ap6s este periodo, os dados serdo destruidos.
Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
daUFSM em ....[....[......., como nimero do CAAE .......ccccceeeennnnns

Santa Marria, .......... de e, de 2014.

Pesquisador responsavel

Pesquisador responsavel






151

APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo do estudo: SENTIDOS DA ESCOLA PARA JOVENS ESTUDANTES DE
ENSINO MEDIO DIANTE DE PRATICAS PEDAGOGICAS DIFERENCIADAS: UM
ESTUDO DE CASO

Pesquisadores responsaveis: Nara Vieira Ramos, Valéria Pereira Minussi.
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria / Centro de
Educacéao

Telefone para contato: (55) 91231441, (55) 3220-6147

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

Prezado(a):

Vocé estad sendo convidado(a) a responder as perguntas desta entrevista de
forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar desta, € muito
importante que vocé compreenda as informagdes e instrucbes contidas neste
documento. Os pesquisadores deverdo responder todas as suas duavidas antes de
vocé se decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a
gualguer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais
tenha direito.

Objetivo do estudo: Analisar a possivel relacdo entre o sucesso escolar e as
praticas pedagogicas diferenciadas realizadas por educadores com jovens do
Ensino Médio publico.

Procedimentos: Sua participagdo nesta pesquisa consistirA em uma entrevista
semiestruturada, respondendo as perguntas formuladas que abordam questdes
relacionadas sobre praticas pedagdgicas diferenciadas e sucesso escolar.
Beneficios: A pesquisa ndo trara beneficios diretos a vocé. No entanto, sera
importante para reconhecer praticas educativas diferenciadas que beneficiardo
outros sujeitos que estao inseridos ou que estarao inserindo-se no sistema escolar,
mais especificamente no Ensino Médio publico.

Riscos: A entrevista ndo representard qualquer risco de ordem fisica ou psicolégica
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para vocé. Entretanto, caso vocé passe por algum tipo de desconforto ou
constrangimento o procedimento sera interrompido imediatamente.
Sigilo: As informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos
pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em
nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados
em qualquer forma.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu
............................................................................................................................. : estou
de acordo em participar desta pesquisa, assinando este consentimento em duas

vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria, .......... e e, de 2015.

Assinatura

Pesquisador responsavel

Pesquisador responsdvel
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APENDICE E — Projetos desenvolvidos nas escolas

Projeto da Politica

O projeto da Politica foi desenvolvido por Maria com 0s jovens estudantes de
diversas turmas da Escola Urbana. A educadora menciona que este projeto ja foi
realizado duas vezes, sempre em anos eleitorais, e que esse € um projeto que tem
grande participacédo dos jovens estudantes. Isso pode ser comprovado nas falas dos
educandos que mencionam este projeto como sendo um dos que mais gostaram de

realizar. Fernanda afirma que o projeto

‘que marco mais foi esse da politica, né... que a gente teve uma visdo melhor sobre
politica” (FERNANDA, 08/04/2015).

O projeto da politica € um dos que os estudantes mais participaram e acrescentam.
O contetdo a ser desenvolvido era a producdo textual em lingua portuguesa e
argumentacdo. No entanto, na fala de Maria podemos perceber que o projeto tomou
uma grande proporcao a partir de novas ideias que foram surgindo no decorrer do
trabalho.

Este projeto consistia em cada estudante escrever um discurso, apos foram
selecionados os melhores discursos e estes estudantes tornaram-se candidatos
ficticios. Foram criados partidos, suas siglas e bandeiras. A partir disso, cada turma
ficou com um partido e seus candidatos, que pronunciaram seus discursos para toda
a escola. A préxima etapa foi uma visita na camara de vereadores da cidade com a
oportunidade dos candidatos realizarem seu Ultimo discurso para seus colegas de
turma, culminando com as elei¢cdes, na qual 310 estudantes votaram. Esse projeto
além de concretizar seu objetivo, que era o de desenvolver a producdo textual e
argumentacdo, como mencionado pela educadora, ainda, abrangeu outros aspectos
que, ndo somente 0s encontrados nos conteddos curriculares, como a cidadania, a

ética, democracia, a oratéria entre outros.
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Para Karol, esse projeto fez com que ela ultrapassasse algumas barreiras.

Nas palavras da estudante:

‘a gente foi la... discursa como se a gente fosse politico, se coloco no lugar do
politico pra discursa e aquilo assim, pra mim foi... uma coisa muito diferente, coisa
que eu nunca pensei em faze se eu ndo fosse... por ela” (KAROL, 08/04/2015).

Outro relato que apresentou o projeto da Politica foi o de Luana, que afirma:
“O que eu mais gostei foi o da politica.[...] Todos nds assim, tipo... conversamos
sobre aquele assunto sem ninguém, sabe... querer se melhor ou coisa assim”
(LUANA, 08/04/2015).

O projeto da Politica deixa clara a relacdo que Maria estabelece entre a
realidade e os conteudos que devem ser trabalhados. Ela aproveita o periodo
eleitoral do pais para organizar elei¢des ficticias em sua escola, a fim de envolver

seus estudantes, também futuros eleitores, em um processo de democracia.

Projeto do Livro

O projeto do Livro foi realizado pela educadora Gabriela na Escola Rural e foi
muito mencionado pelos estudantes que dele participaram. O projeto surgiu com a
intencdo de Gabriela dar sentido aos conteudos que ela trabalha com seus
estudantes, aproximando os conhecimentos curriculares da realidade dos jovens
educandos.

A educadora menciona que tenta realizar atividades que aproximem oS

estudantes, sua realidade e os conteudos, e, para ela

‘o grande exemplo hoje € o meu livrinho. Porque assim 6, o quanto aquilo foi
prazeroso, né... nas aulas de redacdo” (GABRIELA, 17/04/15).

Essa relacdo de prazer com a leitura e escrita também aparece nos relatos dos
jovens estudantes, pois quando perguntado de uma atividade que mais tenha
marcado a trajetéria deles no Ensino Médio mencionaram o projeto do Livro

desenvolvido juntamente com Gabriela. Afirmativa feita por Fabiana:

“Eu gostei quando a gente fez um livro com a professora” (FABIANA, 17/04/2015).
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O processo consistia na analise e construgdo de contos. Havia leituras de
contos dos autores da literatura, para que 0s jovens estudantes pudessem perceber
0s elementos textuais de um conto e posteriormente a escrita dos contos realizada
por eles, podendo ser estes a partir de um fato real ou mesmo do imaginario dos
estudantes.

Com isso, podemos notar que a pratica pedagdgica a partir do projeto do
Livro que Gabriela desenvolveu esta pautada no intuito de tracar uma relacdo entre
0s conteudos que perpassam o ensino/aprendizagem e a realidade dos educandos,
através da criacdo de um conto baseado pelo imaginario do estudante ou por meio

de um relato de sua vivéncia.

Projeto “Eu jogo, tu jogas e nds aprendemos”

Quando entrevistada, Maria estava iniciando o desenvolvimento desse projeto
na Escola Urbana, logo, ndo temos uma visdo dos resultados, nem relatos de seus
estudantes. Entretanto partimos da observacdo que realizamos, bem como do relato
gue a educadora fez em sua entrevista.

Inicialmente, Maria fez um levantamento nas turmas de 1° ano do Ensino
Médio, que trabalha atualmente com Seminario Integrado, de qual o componente
curricular que seus estudantes mais gostam de estudar. A partir disso, 0s jovens
estudantes formaram duplas, trios ou grupos para pesquisar, dentro do componente
curricular selecionado por eles, conhecimentos gerais e especificos de um
determinado conteldo, para que assim eles confeccionassem jogos a partir desse
conhecimento para posteriormente utilizarem esse material em aula, ou ainda
disponibilizar no intervalo para que outras turmas, que nao participaram do projeto,
pudessem utilizar o material coordenados pelos jovens que 0s criaram.

Com esse projeto, a educadora procurou abranger todos oS componentes
curriculares e tornar o aprendizado mais acessivel aos jovens estudantes. Vemos
que Maria realiza um projeto que induz seus jovens estudantes a pesquisa, no
momento que eles terdo que realizar o levantamento dos saberes dos componentes
curriculares para a confec¢do dos jogos. Assim, Maria, esta concretizando um dos

fundamentos da proposta do Ensino Médio Politécnico (EMP). No documento-base
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dispde que a pesquisa “é o0 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). Assim, a pesquisa € o mote para o conhecimento,
que sO é possivel por meio da “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 2011b), que
os jovens estudantes desenvolvem com o incentivo de seus educadores.

Maria aponta que esse projeto

“vai se um trabalho conjunto com as outras disciplinas e pode se também um
material disponivel para o professor de quimica, por exemplo, que quiser joga ha
aula dele” (MARIA, 30/03/2015).

A educadora aponta como trabalho conjunto com outros educadores devido a eles
auxiliarem Maria na correcdo das informagbes dos jogos, pois como ela tem
formagcdo para trabalhar com o componente curricular de Lingua Portuguesa, tera
colaboracdo de outros colegas para auxilia-la nas outras areas, mencionando em
sua fala a exigéncia do trabalho interdisciplinar da disciplina de Seminario Integrado
da proposta do EMP.

Nesse projeto € clara a intengdo de concretizar os elementos sugeridos pelo
documento-base da proposta pedagodgica para o EMP, entretanto percebemos a
dificuldade de realizd-la como esta disposta, pois nessa proposta o trabalho é
organizado em projetos, com

responsabilidade do coletivo dos professores, e entre eles sera deliberada e
designada, considerando a necessaria integracdo e didlogo entre as areas
de conhecimento para a execugdo dos mesmos. Além disso, o exercicio da
coordenacao desses trabalhos, sob a forma rotativa, oportunizara que todos

se apropriem e compartihem do processo de construgdo coletiva da
organizagao curricular. (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.24)

Notamos, assim, que a elaboracdo dos projetos seria coletiva em todos os
trabalhos, ocorrendo, além disso, um revezamento da coordenacdo dos trabalhos
entre todos os docentes do Ensino Médio, o que ndo ocorre em nenhuma das
escolas pesquisadas. Assim, Maria, € a Unica responsavel pelos projetos do
Seminario Integrado, mesmo que sua formacdo ndo compreenda todas as areas do

conhecimento e ela tenha que solicitar o auxilio de seus colegas.
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Projeto do Dicionério Técnico

O projeto do Dicionario Técnico esta sendo desenvolvido pela educadora
Gabriela em sua escola, uma vez que ela ainda esta organizando o material para
futura apresentacdo aos educadores e educandos. Assim como o projeto “Eu jogo,
tu jogas e nos aprendemos” realizado por Maria, € um projeto mais abrangente, que
envolve os colegas de sua escola e todas as areas do conhecimento. Mas a
educadora passa por algumas resisténcias dos docentes.

Esse projeto era um projeto para ser desenvolvido para todas as turmas da
escola, com a colaboracédo de seus colegas docentes. A proposta de trabalho foi que
cada educador, dentro de seu componente curricular, pesquisasse com seus
estudantes os conceitos fundamentais que lhe correspondia. Essa pesquisa seria no
periodo da aula de cada docente.

ApOs 0s conceitos serem pesquisados e construidos pelos educandos, foi
reunido o material de todas as turmas que participaram para a organizacdo do
Dicionario Técnico. E nessa fase que se encontra o trabalho. A educadora Gabriela
esta realizando a formatacdo do Dicionario sozinha, jA que seus colegas nao se
disponibilizaram para essa parte do projeto.

Gabriela menciona a falta de compreensao por parte de seus colegas para a
concretizagdo desse projeto. No momento que o0s docentes tiveram que
disponibilizar seu tempo de aula para a pesquisa dos conceitos eles passaram a ver
o projeto como “matagdo” de aula, pois teriam que interromper os conteudos que

estavam sendo trabalhados.



