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RESUMO

Esta tese se ocupa de compreender quais s&o, como ocorrem e qual o potencial humanizador de
determinadas praticas comunicativas, experiéncias de cuidado e producdo de sentido na
educacdo das juventudes no Ensino Meédio, a partir da escuta dos estudantes. Trata-se de uma
pesquisa orientada pelos pressupostos tedricos e “metodologicos” da hermenéutica filosofica
de Hans-Georg Gadamer, cujo horizonte é a compreensdo dos modos de interpretar/reconstruir
a realidade pelos sujeitos, por meio de praticas dialdgicas de producéao de sentido. Constitui-se
como um estudo eminentemente qualitativo no campo da Educacédo, desenvolvido a partir de
grupos de discussdo com jovens estudantes e gestores de sete escolas de Ensino Médio de
diferentes estados brasileiros, sendo cinco delas pertencentes & Rede La Salle de Educacao
Basica e, outras duas, escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul localizadas na Grande
Porto Alegre. O material gravado, transcrito e submetido a andlise na perspectiva
fenomenoldgico-hermenéutica permitiu a construcdo de trés linhas de sentido que remetem a
escuta, a partir das quais se monta a compreensdo geral do fendbmeno em estudo. S&o elas: 1)
Escuta das singularidades juvenis; 2) Escuta das relac6es; 3) Escuta das (micro)politicas. Cada
qual deu lugar a discussao dos conceitos estruturantes da tese, a saber: o dialogo, a experiéncia
e 0 cuidado, respectivamente. As andlises entrelacam as vozes dos jovens estudantes, dos
educadores, dos tedricos e da propria pesquisadora, na construcdo de um modo proprio de
compreensdo da relevante problematica, politica e social, do Ensino Médio brasileiro,
especialmente nos dias atuais. Da pesquisa desenvolvida, resulta esta tese, segundo a qual séo
as praticas comunicativas pautadas pelo dialogo, experiéncia e cuidado estabelecidas nas
relagOes cotidianas entre os jovens e seus educadores, aquelas que constituem, efetivamente, a
matéria-prima politico-subjetiva sem a qual nenhum projeto de Ensino Médio, por mais
“criativo” e “inovador” que pare¢a, pode lograr sucesso como horizonte de humanizacao.

Palavras-chave: Ensino Médio. Humanizacao. Dialogo. Experiéncia. Sentido.



RESUMEN

Esta tesis se ocupa de comprender cuéles son, codmo ocurren y cual es el potencial humanizador
de determinadas practicas comunicativas, experiencias de cuidado y produccion de sentido en
la educacion de las juventudes en la Ensefianza Media, a partir de la escucha a los estudiantes.
Se trata de una investigacion orientada por los presupuestos tedricos y metodoldgicos de la
hermenéutica filosofica de Hans-Georg Gadamer, cuyo horizonte es la comprension de los
modos de interpretar / reconstruir la realidad por los sujetos por medio de practicas dialdgicas
de produccion de sentido. Se constituye como un estudio eminentemente cualitativo en el
campo de la Educacién, desarrollado a partir de grupos de discusion con jovenes estudiantes y
gestores de siete escuelas de ensefianza media de diferentes estados brasilefios, siendo cinco de
ellas pertenecientes a la Red La Salle de Educacion Basica y otras dos , escuelas publicas
estatales de Rio Grande do Sul ubicadas en la gran Porto Alegre. EI material grabado, transcrito
y sometido al analisis en la perspectiva fenomenoldgico-hermenéutica, permitio la construccion
de tres lineas de sentido que remiten a la escucha, a partir de las cuales se monta la comprension
general del fenédmeno en estudio. Son ellas: 1) Escucha de las singularidades juveniles; 2)
Escucha de las relaciones; 3) Escucha de las (micro) politicas. Cada cual dio lugar a la discusion
de los conceptos estructurantes de la tesis, a saber: el didlogo, la experiencia y el cuidado,
respectivamente. Los analisis entrelazan las voces de los jovenes estudiantes, educadores y de
la propia investigadora, en la construccion de un modo propio de comprensién de la relevante
problematica, politica y social, de la Ensefianza Media brasilefia, especialmente en los dias
actuales. De la investigacion desarrollada, resulta la tesis segln la cual son las practicas
comunicativas pautadas por el dialogo, experiencia y cuidado establecidas en las relaciones
cotidianas entre los jovenes y sus educadores, aquellas que constituyen, efectivamente, la
materia prima politico-subjetiva sin la cual ningin proyecto de Ensefianza Media, por mas
"creativo" e "innovador" que parezca, puede lograr éxito como horizonte de humanizacion.

Palabras clave: Ensefianza media. Humanizacion. Didlogo. Experiencia. Sentido.



ABSTRACT

This thesis is concerned with understanding what are, how they occur and what the humanizing
potential of certain communicative practices, care experiences and production of meaning in
the education of youth in high school, from listening to students. It is a research guided by the
theoretical and "methodological™ assumptions of Hans-Georg Gadamer's philosophical
hermeneutics, whose horizon is the understanding of the ways of interpreting / reconstructing
reality by the subjects through dialogic practices of meaning production. It is an eminently
qualitative study in the field of Education, developed from discussion groups with young
students and managers of seven high schools in different Brazilian states, five of them
belonging to the La Salle Network of Basic Education and two others , state public schools of
Rio Grande do Sul located in the greater Porto Alegre. The material recorded, transcribed and
submitted to analysis in the phenomenological-hermeneutical perspective, allowed the
construction of three lines of meaning that refer to listening, from which builds the general
understanding of the phenomena under study. They are: 1) Listening to the juvenile
singularities; 2) Listening to relationships; 3) Listen to (micro) policies. Each gave rise to the
discussion of the structuring concepts of the thesis, namely: dialogue, experience and care,
respectively. The analyzes interweave the voices of the young students, educators and the
researcher herself, in the construction of a proper way of understanding the relevant
problematic, political and social, of the Brazilian High School, especially in the present day.
From the research developed, the thesis is that communicative practices are guided by the
dialogue, experience and care established in the daily relations between young people and their
educators, those that effectively constitute the subjective-political raw material without which
no project Secondary education, however "creative” and "innovative" it may seem, can achieve
success as a horizon of humanization.

Keywords: Middle School. Humanization. Dialogue. Experience. Direction.
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1 UMA (LONGA E NECESSARIA) INTRODUCAO

Compreender o que “faz diferenga” no Ensino Médio, no contexto atual, exigiu
mergulhar na histéria educacional e no marco legal desse segmento, na escuta das juventudes,
nas pesquisas publicadas sobre o tema e interpretar as falas dos jovens de escolas publicas e
privadas investigados, especialmente aqueles que estudam na Rede La Salle de Educacéo
Basica.

Meu interesse em pesquisar sobre Ensino Médio surgiu a partir da experiéncia que tive,
em 2012, quando fui diretora do Colégio La Salle Dores, em Porto Alegre. Nesse periodo,
enquanto diretora, vivenciei situacfes em que os jovens do Ensino Médio, questionavam a
educacdo oferecida pela instituicdo, as metodologias de alguns professores e 0 modelo de sala
de aula. Também presenciei a angustia e o conflito de alguns educadores que se sentiam
pressionados pelo sistema a desenvolverem, em aula, 0 maior nimero de contetdos, como
garantia de um bom desempenho de seus alunos, no Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM. Entretanto, o desejo de alguns educadores era ter mais tempo para dialogar, escutar e
propor experiéncias que “fizessem sentido” para seus alunos. No entanto, nao tinham certeza
de que essas a¢bes também pudessem contribuir para um bom desempenho de seus alunos no
ENEM. Esse dilema e inseguranca dos educadores refletem o conflito que o sistema
educacional vive. O primeiro dilema é que o foco da Educacdo estd no ensino e ndo na
aprendizagem do aluno. Por isso, as metodologias utilizadas em sala de aula, pelos educadores,
comumente, fazem do aluno um ser passivo, ouvinte e ndo protagonista de suas aprendizagens.

Diante disso, por que continuamos insistindo em metodologias que nédo favorecem a
aprendizagem mesmo tendo acumulado, ao longo de décadas de pesquisa em Educacdo e
Psicologia, saberes que apontam de modo inconteste para a importancia do protagonismo dos
estudantes em seus proprios percursos de formacdo? Desde a sélida base filosofica encontrada
em pensadores como John Dewey, até formulacGes mais utilitaristas e controversas como
aquelas encontradas em Edgar Dale (1969) — a qual defendia que lembramos 10% do que
lemos, 20% do que ouvimos, 30% do que vemos, 50% do que vemos e ouvimos, 70% do que
falamos, dialogamos e 90% do que falamos e fazemos — ha algo em comum que insiste em
nossas formulagdes como educadores: a relagdo teoria/pratica como fundamento do sentido de
aprender.

Sendo assim, as praticas educacionais deveriam proporcionar experiéncias nas quais o
aluno do Ensino Médio fosse protagonista do processo de aprendizagem e ndo mero

coadjuvante.
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Por isso, atualmente, na formagéo de educadores, tém-se revisitado frequentemente a
filosofia da educacéo do fildsofo John Dewey, que propde um modelo de ensino/aprendizagem
focado no aluno como sujeito, no qual a aprendizagem deve partir da problematizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos. Influenciado por Froebel (1989), Rousseau (2004) e
Pestalozzi (2006), Dewey (1959) entende que a educacao deve fazer parte do desenvolvimento
do ser humano, valorizando a comunicagdo e a expressdao em varias formas de linguagem,
respeitando o papel social fundamental da lingua como instrumento de pensamento e de
expressao de ideias e sentimentos. Para o autor, a educacgéo escolar ¢ mais que uma preparagao
para vida, é a propria vida num processo colaborativo e participativo. Por isso, o protagonismo
juvenil é fundamental para o processo de aprendizagem, uma vez que representa o exercicio da
vida na propria vida (DEWEY, 1959).

O segundo dilema esta relacionado a finalidade do Ensino Médio. Nesse sentido, para
compreendermos a situacao atual deste nivel de ensino, € fundamental olharmos pelo retrovisor
da histdria, o qual retrata que a escola brasileira, antes do periodo pré-industrial, era
“humanista”, ou seja, voltada para formar as elites e ndo os trabalhadores. Entretanto, com a
industrializacdo, o pais organizou um sistema educacional profissionalizante para atender as
demandas do mercado de trabalho. Foi nesse periodo que surgiu a tdo marcada dualidade
pedagogica que marca e educagao “secundaria”, segundo Nosella (2009).

No decorrer da historia, ocorreram varias tentativas para “harmonizar a escola
humanista com a escola do trabalho, quer no @mbito da equivaléncia de diplomas, quer no
ambito da integracdo de curriculos” (NOSELLA, 2009, p.5). Entretanto, percebe-se que as
tentativas dos ultimos anos ndo foram bem-sucedidas, pois, entre outras evidéncias, os proprios
resultados no IDEB — indice de Desenvolvimento da Educagio Basica vém diminuindo nesse
periodo. Para o mesmo autor, a integracdo do sistema escolar e produtivo ndo encontrou a
formula pedagdgica definida, principalmente por ainda ndo se ter clareza do principio
pedagdgico do Ensino Médio. Nosella afirma que o “principio pedagogico especifico do Ensino
Médio ndo deve ser buscado na perspectiva profissional, nem nos saberes curriculares e sim no
método, embora este ndo se efetive sem a aplicacdo daqueles”. (2009, p. 15).

O que percebemos é que o Ensino Médio, etapa final da Educacgdo Basica, caracteriza-
se por ser refém das demandas do mercado de trabalho. Ha decadas possui caracteristica de
preparar a juventude da classe dominante para ingressar na Educacdo Superior e 0s
desfavorecidos economicamente para a profissionalizagdo, visando sua insercdo imediata no

mercado de trabalho. Neste contexto, Machado (1989) afirma que padecemos da n&o definigéo
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do que é e para que serve o0 Ensino Médio, e deixamos para depois a tomada de decisdo acerca
desse:

O Ensino Médio fica como espécie de n6, no centro da contradicdo: é
profissionalizante, mas ndo é; é propedéutico, mas nao é. Constitui, portanto, o
problema nevralgico das reformas do ensino, o nivel de ensino que revela em maior
medida, o carater de abertura ou restricdo do sistema educacional de cada na¢do. Nao
existe clareza e respeito dos seus objetivos e métodos e geralmente costuma ser o
altimo nivel de ensino a ser organizado. O conflito localiza-se, principalmente, no
interior de ensino intermediario, cujo conceito esta em plena evolugdo. (MACHADO,
1989, p. 33).

Segundo Carneiro (2012), o Ensino Médio tem suas fragilidades e deformacdes, pois
funciona divorciado do conceito de Educacdo Bésica e deslocado das necessidades basicas de
aprendizagem dos seus alunos. Para o autor, € urgente substituirmos as abordagens
“constatativas” por abordagens implicativas (CARNEIRO, 2012). Isso significa pensarmos
quais implicacdes, no presente e no futuro, serdo decorrentes da situacdo atual do Ensino
Médio.

Contribuindo para a analise dessas implicacOes, destacamos o seu caréter elitista, pois,
com o surgimento do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, reforcou-se a funcdo do
Ensino Médio como porta para a Universidade. Para Carneiro (2012), isso se materializa com
o reforgo da midia, transformando o Ensino Médio no ensino midia, ndo pelo reconhecimento
de sua importancia, mas pelos seus descaminhos e pelas suas deformacGes. Esse ensino midia,
que apoia 0 ENEM e valoriza o ingresso na Universidade, € reforcado pelas familias da
juventude brasileira e pela opinido social comum. Esses familiares, ainda com um modelo
mental da era industrial, desejam que seus filhos ingressem em uma universidade publica e,
para isso, pressionam as escolas para que obtenham bons resultados no ENEM, como garantia
de sucesso para a sua prole.

Nesse mesmo movimento, as escolas privadas, visando a captacdo do maior nimero
possivel de alunos, acabam adequando seu curriculo para atenderem as matrizes de
competéncias e habilidades, visando obter bons resultados no ENEM. Tal dindmica mantém a
sociedade no modelo atual, que apresenta a classe favorecida como aquela que oportuniza a
seus filhos o estudo em escolas privadas durante o Ensino Médio, e que lhes proporciona cursos
preparatorios para 0 ENEM. No entanto, a maioria dos jovens do pais frequenta as escolas
publicas, com todas as suas deficiéncias, e concorrem pelas mesmas vagas dos alunos das
escolas privadas. Em janeiro de 2018, o Ministério da Educacéao divulgou os dados do Censo

Escolar da Educacédo Basica, os quais demonstram que o pais tem 48,6 milhGes de alunos. Esses
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estdo matriculados em 184,1 mil escolas, sendo 83% publicas, da Educagdo Infantil ao Ensino
Médio. O segmento do Ensino Médio é o que apresenta maior queda de matriculas em 2017.
O pais registrou 7.930.384 alunos no Ensino Médio. Esse numero representa uma queda de
2,5% em relacdo a 2016. Do total desses alunos, 84,8% estdo em escolas estaduais. Essa queda
demonstra que o pais ndo conseguiu incluir cerca 1,5 milh&o jovens que abandonam a sala de
aula antes de concluir a Educacéo Basica. Isso equivale a 15% do total de jovens de 15 a 17
anos, perfil etario para o Ensino Médio.

No entanto, as matriculas no Ensino Médio em Tempo Integral aumentaram 8,4% do
total de alunos em relacdo ao ano anterior que era de 6,7%. Em relacdo ao Ensino Medio
integrado ao profissional, 0 nimero de matriculas teve um aumento inexpressivel, pois, em
2016, era de 6,56% do total de alunos, e em 2017 foi para 6,99%.

Esse resultado demonstra que mesmo existindo intencbGes, acGes e politicas
educacionais,o Brasil tem fragilidades no que diz respeito a inclusdo e permanéncia de criancas
e jovens nas escolas. Diversos fatores contribuem para a evasao, a distor¢ao entre idade e série,
bem como o baixo desempenho escolar dos jovens.

Também interfere nesse cenario o fato de que o “Ensino Médio ¢ visto pelo espelho do
ENEM/Vestibular, e isso contribui para a construgdo de um discurso publicitario manipulavel,
como se 0s jovens fossem uma unidade social homogénea, demarcada por interesses Gnicos e
comuns” (CARNEIRO, 2012, p.26). [lusdo que mascara a realidade social de nosso pais e a
compreensdo do que é ser jovem no contexto atual.

A partir desse cenario, considerados de modo preliminar os dilemas sobre a condi¢édo
do Ensino Médio brasileiro e as fragilidades na educacgdo dos jovens, busquei alternativas para
contribuir com agdes de mudanca, implicada como pesquisadora e educadora, tentando romper
com este circulo vicioso.

Nesse sentido, realizei, no Colégio La Salle Dores, o0 projeto Meeting Experiencie, que
teve como intengdo proporcionar aos alunos do Ensino Médio, no turno contrério da aula
regular, a oportunidade de aprender por meio de metodologias diferentes. Esse projeto foi
criado em 2013 e ofertado para os 320 alunos do Ensino Médio durante trés anos. No entanto,
84 alunos demonstraram interesse em participar do projeto, sendo que, desses, apenas 27
alunos concluiram o projeto. Esse projeto teve como objetivo criar um espago onde 0s jovens
pudessem se encontrar e experienciar atividades através das quais fossem desafiados a
resolverem problemas reais do cotidiano, desenvolvendo assim a capacidade de colaboragéo,
criatividade, autonomia, persisténcia, empatia, escuta ativa e didlogo, com vistas a uma

educacdo humanizadora. Tinha-se como proposito ndo a aprendizagem de contetdos
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especificos, mas sim intensificar as relacfes entre alunos, professores, dire¢do e comunidade,
a partir de praticas pedagogicas que desenvolvessem atitudes, valores, sentimentos, visando
aprender a aprender, desaprender, reaprender, a viver e a conviver.

As acles desse projeto permitiram que a equipe diretiva do colégio verificasse 0s
seguintes elementos: a grande maioria dos alunos do colégio, no Ensino Médio, estava
interessada em definir o curso de sua graduacdo e se prepararem para o Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM, por isso poucos se inscreveram para participar do projeto. Também
evidenciamos que dos 84 alunos que iniciaram O projeto, apenas 27 concluiram, pois
apresentaram dificuldades para dialogar sobre seus sentimentos, aprender a escutar, ser
persistentes, ficando evidente certa resisténcia ao autoconhecimento, pouca tolerancia a
frustracdo e ao convivio mais sistematico com as diferencas. Entretanto, os jovens que
participaram do projeto, apresentaram um amadurecimento emocional, resultando em uma
atitude mais protagonista nos processos de aprendizagem e em suas proprias vidas.

Evidenciamos que o que fez a diferenca, no projeto, para contribuir com este
amadurecimento dos alunos, foram as praticas comunicativas que incentivavam uma escuta
ativa, um dialogo franco e respeitoso, que aceitava e valorizava as culturas juvenis,
promovendo um espaco aberto, flexivel, propicio ao protagonismo, a autonomia, a
responsabilidade, a criatividade e a colaboragdo. As experiéncias eram carregadas de sentido,
pois os desafios propostos estavam de acordo com 0s interesses e necessidades dos jovens,
sendo construidos com eles e ndo para eles.

A partir dessa experiéncia e de minha trajetdria de trinta anos como educadora, gestora
de instituicdes de educacéo, empreendedora no segmento educacional, curiosa e investigadora
sobre novas tecnologias, recebi de meus alunos a denominagao de “hacker educacional”. Esse
termo de hacker surgiu por eu gostar de utilizar tecnologias e por conhecer o sistema
educacional da Educacdo Basica, Profissional, Superior, na modalidade presencial e a
distancia, além do mundo digital, visando contribuir com a aprendizagem das pessoas. O
hacker geralmente utiliza de seu conhecimento para fortalecer a seguranca das pessoas e
organizacOes. Nesse caso, 0 hacker educacional, pela sua experiéncia na educacdo, consegue
tecer as informacGes de distintas areas de conhecimento, utilizando-se da tecnologia para
comunicacéo, simulacdo e planejamento com vistas a aprendizagem das pessoas.

Foi nesta caminhada de curiosa aprendiz que me interessei por pesquisar sobre a
condigdo juvenil contemporénea e descobrir o que, afinal, “faz diferen¢a” no Ensino Médio
para esses jovens. Assim, ingressei no Doutorado em Educagéo, em agosto de 2014. Durante

0S quatro anos de doutorado, fui evoluindo como pessoa e profissional, como tambem
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presenciei as mudancas politicas, econémicas e educacionais brasileiras, que reforcaram a
importancia da pesquisa proposta e a acuidade do meu olhar para as problematicas macro e
micropoliticas da educacéo no pais.

Destaco diversos fatos importantes, que ocorreram e estdo relacionados a educacéo e
em especial ao Ensino Médio. Nesse sentido, destaco que, no dia 08 de setembro de 2016, foi
divulgado o resultado do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica), referente a
2015, demonstrando que o desempenho dos alunos, no Ensino Médio, foi o pior resultado do
Ideb no resultado total. Durante os trés ultimos levantamentos, de 2011, 2013 e 2015, os alunos
tiveram 0 mesmo desempenho, de 3.7, ficando abaixo da meta de 2013 que era de 3.9 e de
2015, de 4.3, com a previsdo de 2021 de 5.2. Se analisarmos 0 desempenho apenas das escolas
privadas se percebe que, desde 2009, ndo se atingem as metas e que, inclusive em 2013 e 2015,
os resultados vém decaindo. Em relacdo as escolas publicas, essas ndo atingiram a meta em
2013 e 2015. Assim, ambas estdo longe de atingir a meta de 2015 e 2021.

Ensino Médio
IDEB Observado

| DEBObservado | Metss |
(2006] 2007 20082011 [2013 2015|2007 2009] 2011 [2073] 2078] 2021
Il 34 (35136137 3.7 37 34 35 37 39 43 52
Dependéncia Administrativa

] so 82134184 34 35 31 32 33 36 39 49
56 B8] 56 57 54 53 56 57 58 60 63 70
Y 1 (32340034 34 35 31 32 34 36 40 49

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.
Fonte: Saeb e Censo Escolar.

Figura 1 - Os resultados do Ideb e suas metas
Fonte: Saeb e Censo Escolar.

Sob o argumento do baixo desempenho dos alunos do Ensino Médio no IDEB 2015 e
no histdrico de intencbes de reformulacdo do Ensino Médio, por parte do Ministério da
Educacao, no dia 23 de setembro de 2016 foi publicada, no Diario Oficial da Unido, a Medida

Provisoria, n° 746, assinada pelo presidente da republica, Michel Temer, que:

institui a Politica de Fomento a implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizacéo dos Profissionais da Educacgdo, e d4 outras providéncias. (BRASIL, 2016)

Essa medida provisoria gerou grande desconforto e insatisfagdo por parte dos
educadores, pois as mudancas propostas mostraram-se, no minimo, confusas, gerando

inseguranca, principalmente pela auséncia de participacdo da sociedade na construcdo da
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proposta. Essa medida vem na contramdo do que se estava construindo coletivamente desde
2015, que é a Base Nacional Comum Curricular para Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental, que foi aprovada no dia 20 de dezembro de 2017. Inesperadamente, durante esse
percurso, criou-se uma medida provisoria com a finalidade de “resolver os problemas” de
desempenho dos alunos do Ensino Médio, assim como visou atender as demandas do mercado
de trabalho, inserindo esses jovens em seu primeiro emprego, a fim de garantir o aumento de
matriculas nesse segmento.

Uma série de vozes criticas, legitimas e necessarias ergueu-se em relacdo a nova
proposta, sdo elas, entre outras: Krawczyk (2009) em seus estudos afirma que o Ensino Médioé
o0 nivel de ensino que provoca os debates mais controversos, seja pelos problemas de acesso,
permanéncia, qualidade de educacdo e pela discussdo de sua identidade. Isso se evidencia
guando a medida provisoria n° 746/2016 foi aprovada, ressuscitando ideologias e
posicionamentos divergentes e convergentes entre pesquisadores académicos, professores,
alunos empresarios, politicos e a sociedade civil.

Para os professores, a inseguranca, desconfianca e insatisfacio em relacdo a
obrigatoriedade ou ndo das disciplinas de Filosofia, Sociologia, Artes e Educacéo fisica, assim
como a organizagdo por Areas de Conhecimento, valorizando a obrigatoriedade,
principalmente, de Lingua Portuguesa e Matematica. Em relagdo aos alunos, a medida gerou
inseguranca sobre os itinerarios formativos, definicdo profissional, preparacdo para 0 ENEM e
em relacdo a garantia de aprendizagem sobre 0s conhecimentos minimos.

A posicdo de alguns pesquisadores como Frigotto e Motta (2017) afirmam que essa
medida:

tem como pano de fundo, administracdo das questdes sociais, consolida o projeto da
classe dominante brasileira em sua marca antinacional, antipovo, antieducacao
publica, em suas bases politico-econdmicas de capitalismo dependente,
desenvolvimento desigual e combinado, que condena geracgdes ao trabalho simples e

nega os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens entender e dominar como
funciona o mundo das coisas e a sociedade humana. (2017, p. 355)

Esse projeto de Novo Ensino Médio tende a piorar o desempenho dos nossos alunos e
aumentar a desigualdade escolar. Para alterar a qualidade do que é oferecido no Ensino Médio

seria necessario, segundo Eliza Bartolozzi Ferreira:

um conjunto articulado de a¢des envolvendo, para sua execucao, as redes de ensino e
esferas de poder em torno de uma agéo conjunta e de um projeto societario republicano
com vistas a emancipacdo politica e cultural das nossas juventudes. Projeto esse que
esta na voz de muitos jovens em diversos espacos educativos. (...)Para a autora as
portas para o retrocesso ficaram abertas no contexto de uma globalizacéo cada vez
mais neoliberal. A experiéncia historica aponta que essa contrarreforma nao alcancara
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uma melhoria da qualidade do Ensino Médio. Muito pelo contrario, ela tende a piorar
0 desempenho dos nossos alunos e aumentar a desigualdade escolar. (20017, p. 306)

Nas audiéncias publicas, representantes do Ministério da Educacdo, como Rossieli
Soares da Silva (Secretario de Educacdo Basica), Maria Helena Guimardes de Castro
(Secretaria Executiva) e José Mendonga Bezerra Filho (Ministro) afirmaram a importancia da
medida provisoria e a necessidade da reforma do Ensino Médio, pois argumentam que essa se
justifica devido aos seguintes fatores: o ldeb est4 estagnado desde 2011; o Ensino Médio tem
um modelo Unico no Brasil, formando o jovem exclusivamente para a entrada na universidade
e apenas 16%, dos jovens, hoje, acabam ingressando na universidade. O Brasil € o Unico Pais
do mundo que tem o Ensino Médio Unico, igual para todos, com um curriculo obrigatério de no
minimo 13 disciplinas, podendo chegar até a 18 disciplinas. Alguns modelos de Ensino Médio
no mundo, em paises como Australia, Coreia do Sul, Finlandia, Franca, Portugal e Inglaterra,
apresentam trilhas académicas e vocacionais e uma base comum de apenas um ano.

Apesar de diferentes posicionamentos e criticas em relacdo ao Novo Ensino Médio, é
evidente a necessidade de mudancas para esse nivel de ensino, pois o0 baixo desempenho dos
alunos, nos Gltimos dez anos, demonstra falta de uma politica educacional definida, pois o que
o0 Brasil tem é uma politica de governo a qual demonstra toda sua descontinuidade de acGes,
projetos, decretos e leis.

E no Ensino Médio que fica evidente o prejuizo de uma politica de governo
esquizofrénica em que ndo se tem uma coeréncia de intengdes e acdes, conforme Nosella
descreve ao afirmar que, na historia de nosso pais, “uns defendem uma formacdo humanista e
cientifica Unica e para todos; outros uma profissionalizante; outros defendem a separacao entre
o0 ensino médio regular e o técnico profissional e outros defendem o ensino médio integrado ao
ensino técnico ou educagdo profissional” (NOSELLA, 2009, p. 2).

Vivemos até hoje a confusao de identidades ou falta dela para o Ensino Médio. Segundo
Nosella (2009), o proprio termo Ensino Médio ndo diz nada, pois é definido pelos seus
extremos: Ensino Fundamental e Ensino Superior. Essa medida proviséria tenta dar conta da
confuséo que historicamente caracteriza o Ensino Médio, com distintas fung¢fes formativas,
propedéuticas e profissionalizantes.

A intengdo é que o curriculo do novo Ensino Médio seja norteado pela Base Nacional
Comum (BNCC), obrigatéria e comum a todas as escolas, da Educagdo Infantil ao Ensino
Médio. A BNCC definird as competéncias e conhecimentos essenciais que deverdo ser
oferecidos a todos os estudantes na parte comum (1.800 horas), abrangendo as quatro areas do

conhecimento e todos os componentes curriculares do Ensino Médio definidos na LDB e nas



18

diretrizes curriculares nacionais de Educacdo Béasica. As disciplinas obrigatdrias nos trés anos
de Ensino Médio serdo Lingua Portuguesa e Matematica. O restante do tempo seré dedicado
ao aprofundamento académico nas areas eletivas ou a cursos técnicos, a seguir: | — linguagens
e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formacéo técnica e profissional.
Cada estado e o Distrito Federal organizardo os seus curriculos considerando a BNCC e as
demandas dos jovens, que terdo maiores chances de fazer suas escolhas e construir seu projeto
de vida.

Essa versdo da BNCC, enviada ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE, tem sido
duramente questionada nas audiéncias publicas, gerando um desconforto entre os conselheiros
no CNE, bem como criticas e discordancias, resultando em protestos e suspensédo da audiéncia
publica da BNCC desse segmento de ensino, realizada em junho de 2018 em S&o Paulo. Outra
consequéncia dessas divergéncias foi a reniincia do Presidente da Comisséo Bicameral da Base
no Conselho Nacional de Educacdo — CNE, César Callegari, 6rgdo responsavel pela etapa de
discuss@es publicas e consolidacdes de sugestdes de alteracGes no texto da BNCC. Em carta

enviada aos membros do CNE, Callegari diz que:

ndo é possivel desconectar a reforma da Base do Ensino Médio. Problemas da Lei
[da reforma] contaminam a BNCC. Problemas da Base incidirdo sobre a Lei.O Novo
Ensino Médio estaria na “contramdo” da proposta da BNCC, de garantir a equidade
de ensino e elevar a qualidade educacional brasileira. Quantos conhecimentos serdo
excluidos do campo dos direitos e obrigagcdes e abandonados no terreno das
incertezas, dependendo de condi¢des, em geral precérias, e das vontades, por vezes,
poucas? A restricdo de 60% dos contetdos definidos pela Base sdo incapazes de
oferecer educacdo de qualidade, baixam a régua, rebaixam o horizonte. Essa, a
mensagem que se passa para a sociedade. (CALLEGARI, 2018)

Além de todos esses questionamentos, Callegari contestou a possibilidade da oferta de
Educacdo a Distancia no Ensino Médio, afirmando que essa possibilidade s6 interessa e
favorece as empresas que trabalham com a oferta de EAD, uma vez que, os jovens dessa faixa
etaria necessitam, para aprender, interagir presencialmente com seus colegas e professores.

Uma das grandes discuss@es da nova versdo da BNCC do Ensino Médio é a valorizacdo
da Matematica e do Portugués em detrimento as demais areas do conhecimento. Evidenciei,
também, essa valorizacdo da Matematica e do Portugués no resultado da pesquisa que
realizeido dia 24 de junho até 10 de julho de 2016, analisando as pesquisas de mestrado e
doutorado em Educacdo que apresentavam a expressao Ensino Médio em seus titulos, contidas
no Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, o IBICT, em especial a

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, a BDTD.
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Durante esse periodo, constavam cadastradas 1.418 dissertacdes e 252 teses com titulos
relacionados ao Ensino Médio. Em relacéo a énfase dessas pesquisas, constatamos que 24,40%
delas estdo relacionadas a temas sobre conteudos especificos as areas de conhecimento
definidas pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio; 21,60% sdo pesquisas
relacionadas a metodologias educacionais utilizadas em sala de aula; 19,60% estdo
relacionadas a formacdo e capacitagdo docente; 18,00% direcionadas as necessidades,
interesses dos jovens; 13,60% relacionadas a temas diversos das escolas de Ensino Médio;
8,00% referente as diferentes tecnologias de informacao e comunicacéo utilizadas no processo
de aprendizagem dos alunos; e 4,80% direcionadas a avaliacdo e a proposta de novos curriculos
para o Ensino Médio. Abaixo, a Figura 2 mostra um comparativo que evidencia os temas de

interesse das pesquisas de mestrado e doutorado relacionadas ao Ensino Médio.

u Conteldos das Areas de
Conhecimento

8,00% 4,80% B Metodologias
—

B Professores
m Jovens
® Escolas de Ensino Médio

¥ Tecnologia da Informagdo e
Comunicaggo

Curricilo

Figura 2 — Temas de interesse das pesquisas de mestrado e doutorado
Fonte: Autoria prépria, 2016.

Esse resultado demonstrou que o maior interesse das pesquisas, com 24,40%, esta
relacionado a contetdos especificos das diferentes areas de conhecimento. Ainda, evidencia-
se uma preocupacdo maior com o contetdo e, apenas em segundo lugar, com 21,60%, a
metodologia utilizada no processo de aprendizagem. Isso retrata nossa realidade conteudista,
pragmatica, positivista que pouco tem interesse pelas caracteristicas, necessidade e interesses
das juventudes, visando metodologias adequadas a esse perfil de estudante.

Ainda com o intuito de aprofundar o entendimento sobre as pesquisas, optamos em
discriminar 0 numero de pesquisas por assuntos. Sendo assim, constatou-se, referente as
pesquisas direcionadas aos conteudos das areas de conhecimento, que 211 pesquisas estdo
relacionadas a Linguagens e Cadigo e suas Tecnologias, e 185 pesquisas a Matematica e suas

Tecnologias.
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Figura 3 — NUmero de pesquisas por assunto
Fonte: Autoria prépria, 2016.

Nas duas primeiras areas de conhecimento citadas, percebe-se que o foco de interesse
dos pesquisadores € a licenciatura em Portugués e Matematica, e que estdo na busca por
respostas, propondo novas metodologias para contribuir com a producdo de texto, leitura,
interpretacdo, raciocinio matematico ou algum conteudo especifico da Matematica sobre o qual
os alunos tém apresentado dificuldades para aprender.

Tal interesse dos académicos de mestrado e doutorado em Educacdo, de pesquisarem
sobre conteldos de Linguagens e Codigos e de Matematica, reforca que essas duas areas ainda
apresentam um dos grandes desafios no processo de aprendizagem dos alunos. Colaborando
com esse diagndstico, os resultados do Ideb de 2015 evidenciaram uma baixa no desempenho
dos alunos nas mesmas areas de conhecimento. Talvez, por isso, essas duas areas aparegam
como estratégicas nas mudancas previstas na medida provisoria e na mudanca da Base
Nacional Curricular Comum - BNCC do Ensino Médio.

Este diagnostico retrata a preocupacdo dos especialistas com a aprendizagem de
conhecimentos basicos dos alunos, pois o Ideb, indicador de qualidade da Educacéo Bésica do
Brasil, requer atencdo. O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — ldeb utiliza uma
escala de 0 a 10 e a meta para o Brasil é de alcancar 6.0, em 2021, patamar correspondente ao
de paises da Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, como
Estados Unidos, Canadd, Inglaterra e Suéecia. O Ideb é calculado a partir dos dados sobre a
aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar de todos os anos, e médias de desempenho nas
avaliacdes do Inep, a Prova Brasil (para Idebes de escolas municipais) e Saeb (no caso dos
Idebs dos estados e nacional), avaliacbes aplicadas no 5° e 9° Anos do Ensino Fundamental e
na 32 Série do Ensino Médio.
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O resultado do Ideb de 2015, referente ao Ensino Médio das escolas publicas, foi de

3,7, ndo atingindo a meta prevista de 4,0. Fica evidente, no resultado abaixo, que o resultado

em Portugués, de 2011, ¢ inferior a 2009, crescendo novamente apenas em 2013 e 2015.

Entretanto, o resultado em Matematica vem decaindo nos ultimos trés anos. O desempenho de
2011 foi inferior ao de 2009, o de 2013, inferior ao de 2011, e o de 2015, inferior ao de 2013.
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Figura 4 — Ensino Médio
Fonte: Site Qeduca.

Matematica

Em relacdo as escolas privadas, o resultado do Ideb de 2015, referente ao desempenho

do Ensino Médio, foi de 5,3, ndo atingindo a meta de 6,3. O desempenho em Portugués, em

2007, foi inferior ao de 2005, repetindo retrocesso também de 2013 para 2011. Na Matematica,

s6 aumentou o desempenho em 2011, sendo que, nos anos anteriores, o resultado foi inferior
e, em 2013, ele foi inferior a 2011, e em 2015, inferior a 2013 e 2011.
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Figura 5 - 3° Ano do Ensino Médio
Fonte: Site Qeduca.
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Percebe-se que, na rede publica, o Ensino Médio apresenta um pior desempenho no
resultado do Ideb, o que evidencia a necessidade de investimento ndo sé neste nivel de
educacdo, como também na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental para garantir que 0s
alunos cheguem ao Ensino Médio com um desempenho superior ao atual.

Em relacdo a rede privada, em nenhum nivel da educacédo o resultado atingiu a meta
prevista e, inclusive, alguns diminuiram em relagdo ao resultado de anos anteriores.

Esses resultados, nas avaliagdes, comprovam o deficit na formacdo dos alunos.
Entretanto, sera que o caminho para a melhoria da aprendizagem dos alunos é o que propde a
nova Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio?

Essa nova proposta de governo para o Ensino Médio ressuscita o que a prépria Lei de
Diretrizes Bases Nacional defende: a flexibilizacdo do curriculo. Entretanto, devemos cuidar
para ndo ficarmos na superficialidade da discussdo de “o que” ensinar, sem refletirmos sobre o
“como” ensinar, para assim aprender o que realmente fara a diferenca na educacdo desses
jovens.

Visando chegarmos ao “como” ensinar, ¢ fundamental conhecermos como os jovens do
atual Ensino Médio aprendem, bem como quais sdo suas caracteristicas, interesses e
necessidades. Contribuindo para deslocar o eixo de andlise do instrumento técnico para o
sujeito humano do principio pedagdgico, Nosella (2009) relata seu entendimento sobre a teoria
de Gramsci (1975), segundo a qual afirma que:

o0 ser humano se integra nos processo produtivos, apés descobrir sua individualidade,
seu talento, torna-se assim uma personalidade consciente. O jovem adolescente se
caracteriza pelo processo de busca de maior autonomia, livrando-se da dependéncia
mecanica e absoluta dos adultos. E a fase mais delicada de desenvolvimento da
responsabilidade individual, da criatividade, na elaboracdo de sua maneira de
aprender, da tentativa para resolver as dividas e os problemas sozinhos, mesmo que
frequentemente ndo consiga (NOSELLA, 2009, p.14).

Muitas mudancas tém afetado o universo social e psiquico dos jovens de hoje. Segundo
Severo (2014, p.54), em sua tese de doutorado, intitulada “Enquanto a aula acontece...praticas
juvenis (des)ordenando espagos e tempos escolares contemporaneos”, afirma que alguns
nomeiam estas mudangas como “novas sensibilidades” (ROCHA; ALMEIDA, EUGENIO,
2011), ou “novas expressividades” (PAIS, 2006), “novas sociabilidades” (DAYRELL, 2005)
e, por fim, novas “identidades” (BAUMAN, 2005) ou “identificagdes” (MAFFESOLI, 2006).

Ainda, visando compreender a juventude, Severo (2014, p.55) afirma que “ndo existe
um jeito de ser jovem, mas sim juventudes que variam de acordo com a classe social, o lugar

onde vivem, as geragdes as quais pertencem e a diversidade cultural”. Logo,
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independentemente das vivéncias e do nivel social e cultural, as juventudes sdo impactadas
diariamente pelas tecnologias que disseminam informacéo e possibilitam a comunicagdo em
tempo real, permitindo a esta geracdo uma nova percepcao de tempo-espaco.

Para Melucci (1997), sdo os jovens que percebem e tém mais facilidade e flexibilidade
para se adaptarem as mudancas e a simultaneidade de experiéncias e sentidos. Para o autor, 0
contemporaneo ¢ um “tempo presente”’, no qual as orientagdes e as experiéncias podem ser
diversas; 0 tempo € o tempo de cada um, um tempo interior, “multiplo ¢ descontinuo” e de
caréater cultural. (MELUCCI, 1997, p.8).

Diante disso, cabe questionar se a educacéo e as escolas estdo atentas ao tempo interior,
multiplo e descontinuo das juventudes do Ensino Médio? Que préaticas comunicativas utilizam
os educadores para estabelecerem um dialogo favoravel a aprendizagem dessas juventudes?
Que experiéncias estdo sendo efetivamente promovidas e, com elas, quais sentidos vém
emergindo para as formas de existir e conviver? Que praticas materializam as macro e
micropoliticas educacionais? Seréo elas efetivas praticas de cuidado? Nesse sentido, diélogo,
experiéncia e cuidado representam as trés grandes categorias emergentes deste estudo.

Precisamos estar atentos para ndo nos equivocarmos e pensarmos que a juventude é
apenas um rito de passagem para a vida adulta, pois, segundo Barbosa (2012), corre-se 0 risco
de que o jovem néo seja visto como sujeito em si mesmo e a juventude seja apenas uma etapa
de preparacdo para possibilidades futuras. Esse pensamento refor¢a o incentivo e a preocupagéo
com o ingresso no Ensino Superior e ndo com 0 momento atual de educar-se como ser integral
durante o Ensino Médio.

Diante disso, Dayrell (2003) propde enxergar 0 jovem como:

Um ser aberto a um mundo que possui uma historicidade; é portador de desejos, e é
movido por eles, além de estar em relagdo com os outros seres humanos, eles também
s80 sujeitos. Ao mesmo tempo, 0 sujeito [jovem] é um ser social com uma
determinada origem familiar, que ocupa um determinado lugar social e se encontra
inserido em relagdes sociais. Finalmente, o sujeito [jovem] € um ser singular que tem
uma historia, que interpreta 0 mundo e lhe da sentido, assim como d& sentido a
posicdo que ocupa nele, as suas relagdes com 0s outros, a sua prépria historia e a sua
singularidade. (DAYRELL, 2003, p. 42).

Por isso, e mediante a produtiva interferéncia decorrente do exame de qualificacéo,
busquei escutar os jovens estudantes do Ensino Médio na tentativa de compreender como lidam
com o fato de serem jovens, como se constituem em sujeitos autbnomos no ambiente de
aprendizagem escolar e como a comunicacéo entre professores e alunos pode produzir ou ndo

experiéncias de sentido. Nessa direcdo, Laranjeira, lart e Rodrigues (2016, p.130) propdem:
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E preciso escutar e aprender com os jovens a construcio de taticas e tessituras para
enfrentar o presente em seus obstaculos, sobretudo para as classes populares, de
forma a potencializar e amplificar oportunidades com vistas a projetos de futuro a
serem tecidos com arranjos de curto prazo e em grande medida na aposta criativa.
Estar atento as culturas juvenis, como forma reativa de instituir expressdes mais
libertarias de existéncia, nas margens da cultura hegemdnica, como — recorrendo a
Pais (2005) — “territorio de critica aos poderes estabelecidos.

Em um mundo onde se prevé que seremos seres hibridos, homem/maquinas, onde as
experiéncias vividas deixam de ser transmitidas e passam a ser refeitas a cada momento — pois
a realidade esta sempre por fazer acontecer —, € que 0s jovens passam a ser atores centrais de
uma sociedade de tempo “ndémade” (LACCARDI, 2005) e “comprimido”. (HARVEY, 1990).

Dessa forma, serd que a juventude, fascinada pelas novas sociabilidades, pelo
entretenimento e pelo consumo on-line, € critica e analitica frente as transformaces sociais,
exercendo sua cidadania e participando na esfera pablica? A quem cabe a responsabilidade
pela educacéo dessa juventude critica, consciente e atuante? E de responsabilidade das escolas
de Ensino Médio oferecer educacao que estimule a concentracao, a reflexdo com profundidade,
a tolerancia diante da frustracdo, a resiliéncia, a comunicacdo ndo violenta, o respeito as
diversidades e as diferencas no cotidiano escolar?

Como lidar com uma juventude denominada por alguns de geracao screenager (screen
= tela +teenager = adolescente), que utiliza todos os seus dispositivos portateis multifuncionais
(TV, celulares, tablets, mp3, GPS etc.) como préteses sensoriais, cognitivas e identitarias?

Contribuindo com esse questionamento, Pereira e Polivanov (2012, p.95) afirmam que:

0s novos padrdes sensoriais e cognitivos juvenis serdo reconhecidos ndo apenas como
idiossincrasias geracionais, mas como marcas de uma complexa cultura midiatica, que
tera tornado hibridas as culturas de massa e digital. E essa cultura que precisamos
compreender urgentemente, de forma cada vez mais clara, a fim de vislumbrar o que
significard nas proximas décadas ndo apenas o0 que € ser jovem, mas ser humano.

Esse olhar para a formacdo humana é compreendido por Filho (2014, p.57) quando
afirma que: “se o homem age sobre sua propria transformacao historica €, portanto, agente
individual e coletivo da sua propria humanizagdo”. Nesse sentido, o estudante, por conseguinte,
“deve figurar também como sujeito da atividade escolar humanizadora, como sujeito de sua
humanizag¢ado na escola” (FILHO, 2014, p.57). Isso significa que as “agdes desse jovem devem
refletir a sua existéncia como comunidade objetivada para a humanizagao”. (FILHO, 2014,
p.58)
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Considerando essa proposicdo, é necessario pensar na forma como esses jovens
trabalham em grupo e como s&o suas inter-relagGes, e se reconhecem a interdependéncia
humana dos sujeitos como sendo parte de uma comunidade.

Nesse sentido, Filho afirma que “a unidade de sentido e interdependéncia dos sujeitos
da atividade escolar caracteriza a relacdo grupal como mediadora do desenvolvimento dos
individuos como sujeitos com autonomia para acdes necessarias a critica das inter-relagées, no
sentido de poderem orientar, exercer e regular sua vida no cotidiano escolar”. (2014, p. 58).

A vida da juventude na comunidade escolar deve ser permeada ndo sé por atividades
cognitivas, mas também pelo afeto e pelas emogdes constituintes do sistema psicolégico,
visando a criagdo de “uma comunidade humanizadora que vai além das atividades que
desenvolvem conhecimentos, passando a se preocupar também com a educacdo da
personalidade”. (FILHO, 2014, p.64).

Para Grass, por exemplo, a personalidade:

pode ser considerada como formag&o psicoldgica, estrutura, fendmeno, expressdo da
subjetividade com diferentes niveis de regulagdo, e em todas estas acepcdes aparece
a questdo de como a personalidade se expressa, como estabelece o vinculo com o
mundo exterior e consigo mesma. Neste sentido, é facil perceber que cada ser humano
e cada personalidade tem maneiras Unicas e proprias de se expressar. Nao existe uma
regra para tal. Entre as diversas formas de expresséo do ser humano, a criatividade e
a imaginacdo desempenham um papel essencial e configurador da personalidade.
(2014, p. 148).

De acordo com Grass (2014), se a personalidade é determinada histdrica e socialmente
como expressdo sistémica e dindmica da subjetividade, suscetivel a mudancas constantes, cabe
perguntar: como e através de que vias as atividades pedagdgicas podem estruturar influéncias
educativas para estimular o desenvolvimento de adultos integros?

Logo, nosso interesse esta relacionado ao fato de entendermos que estar na escola ndo
basta, € preciso estar na vida, e que a vida volte a habitar a escola e se torne efetivamente
espaco/tempo de aprendizagem para todos (professores, alunos, familiares, colaboradores).
Uma escola viva, que valorize a experiéncia e 0s saberes da experiéncia, implica criar um modo
proprio de conectar-se sensivelmente com os acontecimentos, escuta-los e dar sentido ao que
acontece cotidianamente, cuidando do proprio mundo, ou seja, dando-lhe forma e
significacéo.

Nesse sentido, foi fundamental entender o que é dialogar, viver uma experiéncia e

cuidar, conceitos fundamentais no ambito da tradicdo educacional. Na tentativa de
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compreender preliminarmente tais constructos, precisei delinear mais claramente no que
consiste o dialogo, na perspectiva assumida por esta tese.

Assim como Paulo Freire (1980, p.107), nos perguntamos “o que € o dialogo? Dialogo
é uma relacdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se
do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica.
Sendo assim, o dialogo envolve uma forma particular de relagdo que pressupde a escuta da
alteridade e a construgdo da confianga. “E quando os dois polos do didlogo se ligam assim,
com amor, com esperanc¢a, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se,
entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. So6 ai hd comunicacdo.” (FREIRE, 1980, p. 107).

ParaFreire, as praticas comunicativas s0 fazem sentido quando sustentadas pelo
fundamento do didlogo humano, como abertura ao outro e responsabilizacdo por ele, o que

também fundamenta certa concepcao de cuidado que levarei em conta na tese.

Comunicacdo [é] a co-participagdo dos sujeitos no ato de pensar... implica numa
reciprocidade que ndo pode ser rompida. O que caracteriza a comunicagao enguanto
este comunicar comunicando-se, é que ela é dialogo, assim como o didlogo é
comunicativo. A educagdo é comunicagdo, é didlogo, na medida em que ndo é
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a
significacdo dos significados (FREIRE, 1980a, p.66).

Embora guardando forte conexdo com a tradicdo marxista, as concepcdes freireanas de
diadlogo como fundamento dos processos de humanizagdo apontam para sua vocagao humanista
e de carater fenomenoldgico, epistemologicamente coerentes com a perspectiva adotada nesta

pesquisa. Como bem aponta Moacir Gadotti (2005, p.13), e dessa posicdo eu partilho:

O que ha de original em Freire, com relagdo ao marxismo ortodoxo é que ele afirma
a subjetividade como condigéo da revolugéo, da transformag&o social. Dai o papel da
educacgdo como conscientizacdo. Ele afirma o papel do sujeito na historia e a historia
como possibilidade. Ndo através de um movimento como mecanismo de luta de
classes, pura e simplesmente, mas pela acdo consciente de sujeitos historicos
organizados. Paulo Freire sustentava que o socialismo é uma utopia que precisa ser
renovada pela educacéo. 1sso havia escapado a Marx e a Lénin e aos marxistas em
geral, que pouca importancia deram a educacéo. Por isso Paulo Freire é criticado pela
ortodoxia marxista.

Ja o sentido de experiéncia assumido aqui, € oriundo da tradicdo fenomenoldgico-

hermenéutica, onde se concebe que:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que se
passa, Nndo 0 que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém,
ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o0 que se passa esta
organizado para que nada nos aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja
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observava a pobreza de experiéncias que caracteriza 0 nosso mundo. Nunca se
passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara. (BONDIA, 2002, p.
21).

Diferentemente de uma concepcdo pragmatica “cumulativa” da experiéncia cOmo
resultado de contextos racionalmente planejados para articulacdo de saberes, conforme
encontramos em Dewey, por exemplo, aqui a experiéncia sera tratada muito mais em seu
sentido afetivo, como abertura a producédo de sentidos. Contribuindo para compreender o que
¢ experiéncia nessa direcdo, Ratto (2016, p.4) afirma que a “experiéncia € uma vivéncia/pratica
dotada de sentido, e por isso mesmo (trans)formadora. A vivéncia por si s6 é comum, mas a
experiéncia €, para cada um, sua singular maneira de dar sentido ao que foi vivido, e nisso
consiste a producao de saberes.” Desse modo, assume-se que “o saber da experiéncia é um
saber que ndo pode separar-se da subjetivacao, do modo de tornar-se alguém-para-si e alguém-
para-0s-outros.” Portanto, precisariamos, certamente, empreender algum esfor¢o na contramao
da desenfreada aceleracdo e competitividade dos nossos dias, que nos dessensibilizam e
embrutecem, para experimentarmos praticas educativas que efetivamente estejam a altura do
cuidado como fundamento da Educac¢do enquanto pratica humanizadora.

O cuidado surge no contexto da tese como o proprio fundamento da Educagdo em sua
funcdo humanizadora e civilizatéria. Cuidar, nesse sentido, envolve implicar-se, envolver-se
na tarefa de ser-com-os-outros, o que esta fortemente atravessado pelas macro emicropoliticas
que dao forma as praticas educativas.

Desaparecido das praticas pedagdgicas além da Educacdo Infantil, o cuidado é um
significante que parece perder forca ao longo da escolariza¢do, no Ensino Fundamental e
Médio, como se fosse apenas sindnimo de atencdo maternal ou doméstica em relagdo as
necessidades bésicas das criancas pequenas. Quero recuperar aqui o valor ontolégico do
cuidado, como fundamento da prépria Educacéo.

Conforme apontam Ratto, Henning e Andreola (2017, p.1029):

Numa dimensdo fundamentalmente temporal (em presente, passado e futuro) o
homem se faz no proprio ato de atribuir significado as experiéncias passadas, a partir
de uma vivéncia atual, sempre concebida como o devir de um projeto existencial. E
nesse jogo dialético que 0 homem emerge, entre presente, passado e futuro, como
criador e criatura da existéncia, numa formacao sempre em curso. A linguagem é o
substrato dessa formacdo e o cuidado (surge) o artesdo da obra. Em sua eterna
atividade, o cuidado humano constitui, a partir do mundo e contra a sua dissolugédo
nesse mesmo mundo, as diversas formas particulares da existéncia (HEIDEGGER,
2002).
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Compartilho da ideia segundo a qual o “homem so se da no e pelo cuidado. Concebido
aqui o cuidado como acdo politica, espago de constru¢gdo humana no encontro com o outro,
uma ¢ética do cuidado implica necessariamente a constru¢ao de espagos intersubjetivos”
(RATTO; HENNING; ANDREOLA, 2017, p.1029)

Assim, a tese aqui apresentada fundamenta-se nessa triade que envolve o dialogo, a
experiéncia e o cuidado como fundamentos conceituais da educacdo em sentido geral, e
também da educacéo das juventudes no Ensino Médio no seu horizonte humanizador, bastante
esquecido. Defendemos a ideia de que “ter horizontes significa nao estar limitado ao que ha
de mais proximo, mas poder ver para além disso” (GADAMER, 2004, p.400).

Conforme afirma Severino (2006, p.621):

Na cultura ocidental, a educacdo foi sempre vista como processo de formagao
humana. Essa formagdo significa a propria humanizagdo do homem, que sempre foi
concebido como um ente que ndo nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si
mesmo como que buscando um estagio de maior humanidade, uma condicdo de
maior perfeicdo em seu modo de ser humano. Portanto, a formagao é processo do
devir humano como devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém
um ser cultural, uma pessoa.

Enfim, a analise desenvolvida nesta tese, com base no referencial tedrico construido e
aliada as experiéncias pessoais e profissionais vividas como educadora, possibilitaram perceber
que as praticas comunicativas utilizadas na educacdo das juventudes, especificamente no
Ensino Médio, sdo fundamentais para a promocao de didlogo, experiéncias de sentido e cuidado
em busca de uma educagdo humanizadora. Para que, dessa forma, as demandas por inovagoes
metodolégicas educacionais e 0s avangos tecnoldgicos ndo sejam, como menciona Tircke
(2010), uma maquinaria muito bem articulada pelo capitalismo contemporaneo, no sentido de
produzir a urgéncia pelo consumo compulsivo, agora ndo apenas de produtos, mas das
sensacOes que eles [e sua publicidade] nos prometem entregar. Ndo podemos nos deixar
sucumbir pelo empirismo utilitarista e de mercado, pautado numa excitagdo constante e
crescente tecnificacdo das praticas educativas.

Por isso, me propus a escutar e a interpretar a percepcao de jovens de Ensino Médio da
rede publica e privada para compreender seu processo educativo, seus beneficios e impactos
na formacéo deste sujeito-ator social.

Contribuiu significativamente com a pesquisa, a oportunidade que tive, em 2017, de
assumir a Coordenacdo da Educacdo Bésica da Rede La Salle Brasil, contando com 31

Comunidades Educativas distribuidas em diferentes estados do Brasil. Nesse sentido, tive a
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oportunidade de ampliar 0 espectro da pesquisa para quatro escolas privadas e uma assistencial
da Rede La Salle em diferentes estados, além de duas escolas publicas em Canoas/RS.

De modo objetivo, esta tese se organizou em torno do seguinte problema de pesquisa:
Quais sdo, como ocorrem e qual o potencial humanizador de determinadas praticas
comunicativas, experiéncias de cuidado e producdo de sentido na educacdo das
juventudes no Ensino Médio?

O objetivo geral, fomentado pelas varias questdes preliminares ja elencadas nesta
introducdo, resultou assim formulado: compreender quais sdo, como ocorrem e qual o
potencial humanizador de determinadas praticas comunicativas, experiéncias de cuidado e
producdo de sentido na educacdo das juventudes no Ensino Médio, a partir da escuta aos
estudantes.

Os objetivos especificos, por sua vez, consistiram em: a) investigar praticas
comunicativas e experiéncias de cuidado predominantes no contexto de sete escolas de Ensino
Médio; b) identificar as implicacGes de tais préaticas e experiéncias nos processos educativos
e nas relacdes estabelecidas entre os jovens e seus educadores; c) analisar possiveis relacdes
entre as praticas comunicativas, as experiéncias de cuidado e a producao de sentidos entre 0s
jovens estudantes; d) problematizar o sentido humanizador da educacéo das juventudes no
Ensino Médio, na atualidade.

O trabalho estd apresentado em cinco capitulos:Noprimeiro, a introdugdo, com a
contextualizacdo da pesquisa, envolve breve histdrico da pesquisadora, a justificativa do estudo,
a apresentacdo do problema e dos objetivos. No segundo capitulo, apresenta-se 0 percurso
metodolégico adotado na investigacdo, aclarando o marco epistemoldgico, metodoldgico e
técnico que foi adotado tanto para a produgdo quanto para a analise dos “dados”. No terceiro
capitulo, constréi-se um marco teérico preliminar, que serve de referéncia ao leitor na
exploracdo das analises que seguem. O quarto capitulo desdobra-se em trés linhas de analises,
desenvolvidas a partir do trabalho hermenéutico realizado a saber: Escuta das singularidades
juvenis: o lugar do didlogo; Escuta das relagdes: o lugar da experiéncia, e; Escuta das
(micro)politicas: o lugar do cuidado. Na sequéncia do texto sdo apresentadas as consideracoes
finais e a lista de referéncias.

Em linhas gerais, quero destacar que esta pesquisa cumpriu uma fun¢do “experiencial”,
na medida em que permitiu um trabalho (trans)formador de mim mesma e, quicé, dos jovens e

educadores com os quais convivi e dialoguei.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto
de interrupgao, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
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para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espa¢o. (LARROSA, 2002,
p.24).

Logo, esta pesquisa de doutorado nao buscou ser exclusivamente uma “pesquisa”, mas
também uma forma de abertura ao tempo/espaco de escuta das singularidades juvenis e das
préticas educativas que Ihes temos ofertado na atualidade. Assim, a tese abre-se a apreciacéo e
debate cientifico, mas cumpre também seu carater intrinsecamente politico de
pesquisa/formacéo.

Em sintese, o trabalho sustenta a tese segundo a qual sdo as praticas comunicativas
pautadas pelo didlogo, as experiéncias e as relagdes de cuidado estabelecidas nas relacoes
cotidianas entre os jovens e seus educadores, aquelas que constituem, efetivamente, a matéria-
prima politico-subjetiva sem a qual nenhum projeto de Ensino Médio, por mais “criativo” e

“inovador” que parega, pode lograr sucesso como horizonte de humanizagéo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Caminhamos para encontrar o propdsito e sentido de nossa vida ou caminhamos de
propdsito com sentido na caminhada? Que caminho seguir? As respostas para estes
questionamentos foram sendo descobertas e construidas em minha trajetéria pessoal e
profissional.

Como pesquisadora, entendo que caminho pela vida com um propoésito de ampliacdo
da minha consciéncia como ser humano, mas, também, de contribuir para o desenvolvimento
das pessoas por meio de interages educativas que permitam o sentir, ouvir, pensar, dialogar,
co-criar e compartilhar aprendizagens.

A tomada de consciéncia desse propdsito ocorreu a partir do meu olhar e das minhas
vivéncias enquanto mulher, filha, aluna, educadora, mée, esposa e av0. Essa experiéncia
humana se deu a partir de uma circularidade decorrente da experiéncia hermenéutica, que
afirma que “o homem se compreende quando compreende o ser. Compreende o ser quando se
compreende a si mesmo”. (HEIDEGGER, 1987, p. 250).

Foi em minha caminhada de autoconhecimento que percebi que minha escolha em
trabalhar com educacdo esta diretamente relacionadaa minha histéria de insatisfacéo,
desconforto, discriminagdo como aluna da Educacéo Basica. Nessa trajetoria, reconheco, hoje,
ainda, um dos grandes problemas educacionais que ¢ a falta de cuidado nas relac6es entre as
pessoas. Um exemplo disso é a dificuldade que as pessoas tém de escutar, interpretar e

compreender 0s interesses, as necessidades, o que faz sentido e tem significado para o outro.
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Saber escutar é querer escutar. Nesse sentido, Freire (2009), em seu livro Pedagogia da
Autonomia afirma que “ensinar é saber escutar”.

Teixeira (2014) colabora com essa percepcdo quando propde que, nds professores,
deveriamos ser mais do que profissionais da palavra. Deveriamos ser os profissionais da escuta
e propde que os jovens deveriam ter ndo somente o direito a palavra, mas também a nossa
escuta, da qual necessita, pois “quem ensina, escuta, quem aprende, fala” (TEIXEIRA, 2014,
p.16). No entanto, o que mais se ouve nas escolas € para os alunos ficarem em siléncio, para
aprenderem. Isso ocorre porque na escola contemporéanea existe uma tenséo entre uma intengao
e algumas acdes de uma educagdo emancipadora, humanizadora, de um lado e, do outro, uma
educacédo no sentido restrito, reduzida a ensino, exclusivamente, onde o que contam sdo as
novidades pedagdgicas, os mais sofisticados recursos tecnologicos ou estratégias pedagogicas
consideradas inovadoras, oriundas de espacos onde nem sempre sdo 0s jovens alunos e as
relacOes que eles estabelecem com seus professores o que mais conta. Essa é a realidade escolar
hoje, pois muitos professores se deixam seduzir pelas novidades tecnoldgicas e de
infraestrutura, acreditando que isso alcancara os jovens em seus mundos.

Sendo assim, me propus a investigar o que faz diferenca no Ensino Médio, nédo
pesquisando sobre os jovens, mas sim com eles.

E com esse desejo que passei a escutar, conhecer, dialogar, interpretar e compreender
0 cenério e os desafios da educacdo para a juventude do Ensino Médio no Brasil, construindo
meu “caminho de investigacdo” (STEIN, 2004, p. 13) a partir da “experiéncia hermenéutica
que exige quebrar a resisténcia para abrir-se ao outro, para deixar valer a palavra do outro, para
reconhecer que o outro pode ter razdo.”(HERMANN, 2003, p. 56).

Esta pesquisa se caracteriza pela metodologia convencionalmente adjetivada como
“qualitativa” no campo educacional, ancorada na hermenéutica filoséfica desenvolvida por
Hans-Georg Gadamer (1900-2002), que consiste numa abordagem filos6fica de postura
interpretativa e compreensiva do texto/tradicdo em seu proprio horizonte de sentido.

Em relacdo a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que essa se
caracteriza por ser naturalistica, apresentando dados descritivos, preocupando-se com o
processo, sendo indutiva e tendo como essencial a questdo de significagdo. Para complementar,

citamos Patton (1986), que se manifesta sobre a pesquisa qualitativa da seguinte maneira:

embora reconhecendo a grande variedade de tradi¢Oes e de estratégias englobadas
pelo rétulo geral de pesquisa qualitativa, considera que o que existe de mais comum
entre suas diversas formas é a tradicdo verstehen (hermenéutica). Esta abordagem
parte do pressuposto de que as pessoas agem em fungdo de suas crencas, percepcdes,
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sentimentos, um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando
ser desvelado. (PATTON, 1986, p.54).

Também Minayo (2012) aponta nesta mesma direcdo, ao afirmar que o horizonte da
pesquisa qualitativa é o da compreensao dos fendmenos a partir da experiéncia e da linguagem
que a veste. Compreender os modos de interpretar e dar sentido a experiéncia é o intuito das

analises qualitativas de modo geral, segundo ela. Assim,

O verbo principal da andlise qualitativa é compreender. Compreender é exercer a
capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo em vista que, como seres humanos,
temos condicdes de exercitar esse entendimento. Para compreender, é preciso levar
em conta a singularidade do individuo, porque sua subjetividade é uma manifestacéo
do viver total. Mas também € preciso saber que a experiéncia e a vivéncia de uma
pessoa ocorrem no ambito da histéria coletiva e sdo contextualizadas e envolvidas
pela cultura do grupo em que ela se insere. Toda compreensdo é parcial e inacabada,
tanto a do nosso entrevistado, que tem um entendimento contingente e incompleto de
sua vida e de seu mundo, como a dos pesquisadores, pois também somos limitados
no que compreendemos e interpretamos. Ao buscar compreender é preciso exercitar
também o entendimento das contradi¢des: o ser que compreende, compreende na
acdo e na linguagem e ambas tém como caracteristicas serem conflituosas e
contraditérias pelos efeitos do poder, das relagdes sociais de produgdo, das
desigualdades sociais e dos interesses. (MINAYO, 2012, p.623)

Mas ultrapassando as costumeiras querelas sobre a oposicdo entre quantidades e
qualidades na pesquisa educacional, o que importa dizer é que a perspectiva hermenéutica aqui
adotada é fortemente herdeira da tradicdo fenomenoldgica que vé no dialogo e na interacao

humana o horizonte de compreensdo mutua e construcdo da vida coletiva.

A licdo primordial, deixada por Heidegger, é a de que as palavras ndo possuem um
significado fixo nem Unico, desvinculado de qualquer contexto. Gadamer vai seguir
o caminho do mestre no sentido de colocar a hermenéutica como algo inerente a
existéncia humana. Estamos constantemente interpretando, sejam coisas, outras
pessoas ou nds mesmos. Para ele, a interpretacdo se dé a partir de circulos distintos,
sendo que a verdade nada mais é do que a fusdo de horizontes (ou de circulos), algo
consensual, acordado intersubjetivamente. Entendimento é um processo dialégico
entre o passado e o presente no qual eu exponho minhas pressuposi¢cdes ao outro,
sabendo que essas pressuposi¢des sdo elas mesmas afetadas durante esse encontro,
ou seja, estdo suscetiveis a revisoes futuras. (BATISTA, 2012, p.106-107)

No proprio Gadamer encontramos a aposta feita na hermenéutica como horizonte de

entendimento, ultrapassando a crenga cega no progresso cientifico e colocando em observacéo

os limites da reflexdo critico-dialética.

a hermenéutica é a arte do entendimento. parece especialmente dificil entender-se
sobre os problemas da hermenéutica, pelo menos enquanto conceitos nédo claros de
ciéncia, de critica e de reflexdo dominarem a discussdo. E isso porque vivemos numa
era em que a ciéncia exerce um dominio cada vez maior sobre a natureza e rege a
administracdo da convivéncia humana, e esse orgulho de nossa civilizacdo, que
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corrige incansavelmente as faltas do éxito e produz constantemente novas tarefas de
investigacao cientifica, onde se fundamentam o progresso, o planejamento e a
remocao de danos, desenvolve o poder de uma verdadeira cegueira. O enrijecimento
desse caminho rumo a uma configuracdo progressiva do mundo pela ciéncia,
perpetua-se um sistema no qual a consciéncia pratica do individuo se submete
resignada e cegamente ou entdo se rebela revoltosa, e isto significa, ndo menos
cega.(GADAMER, 1997, p. 457)

Por isso, a opcdo pela Hermenéutica Filoséfica, uma vez que ela possui carater
questionador pelo fato de problematizar as racionalidades e as formas de legitimacgédo do saber
que se fazem presentes num determinado contexto histérico e atuam no processo de
compreensdo do fendmeno educativo realizado pelo pesquisador-intérprete no didlogo com a
tradicdo. “A hermenéutica filosofica sustenta que a compreensdo nao ¢, em primeiro lugar,
uma tarefa controlada por procedimentos ou por regras, mas, sim, uma condi¢do do ser
humano” (SCHWANDT, 2006, p.198).

Essa abordagem hermenéutica tem aderéncia a prdpria proposta da pesquisa, que
objetiva justamente a compreensao de quais sdo, como ocorrem e qual o potencial humanizador
de determinadas praticas comunicativas, experiéncias de cuidado e producdo de sentido na
educacdo das juventudes no Ensino Médio, a partir da escuta aos estudantes.

Nessa caminhada da pesquisa hermenéutica, o verdadeiro motor do pensamento foi a
prépria dimensdo inquietante aberta pela experiéncia de escuta dos jovens, que possibilitou o
didlogo, o olhar atento e o encontro do pesquisador-intérprete com o outro. Portanto,
precisamos compreender que a propria pesquisa proporciona, a todos os envolvidos,
experiéncias que poderao ter sentido ou ndo. Para Flickinger:

Querer compreender a experiéncia vivida exige de nés a disposi¢cdo de aceitar o
alheio, o outro, o desconhecido nele mesmo, isto é, na prépria ameaca nele contida e
aberta na constatacdo da distancia intransponivel, presente no encontro. S6 assim,
também, é a nds possivel reconhecer na autenticidade que Ihe é prépria o que nos vem
ao encontro. (2000, p. 45).

Nesse sentido, o pesquisador-intérprete tem como caracteristica realizar uma
experiéncia da pesquisa, buscando compreender os horizontes de sentidos que constituem os

diferentes sujeitos em sua historicidade. Para isso, segundo Miranda:

Romper com o habitual significa assumir o risco das situa¢des novas e inesperadas
que provocam deslocamento, desestabilizacdo e desequilibrio naquele que se
aventura a sair de um mundo regido pelo principio da previsibilidade e almeja
projetar-se em um novo horizonte histdrico, no qual as antigas segurancas valorativas
e conceituais sdo tensionadas. Essa abertura do pesquisador-intérprete a novos
horizontes compreensivos caracteriza a situacdo hermenéutica na realizacdo da
pesquisa. (MIRANDA 2013, p.11).
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Nesse sentido, a pesquisa foi dividida em trés etapas:a primeira visava conhecer,
interpretar e compreender os horizontes propostos pelas pesquisas de mestrado e doutorado em
Educacao sobre o Ensino Médio existentes, disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e DissertacOes. Esse levantamento contribuiu para diagnosticar o que ja foi pesquisado
sobre 0 Ensino Médio até 0 momento. Minha interpretacdo e compreensdo sobre 0s temas e 0s
resultados dessas pesquisas buscaram contribuir para diagnosticar a necessidade de realizarmos
uma investigacdo com énfase nos sentidos de uma educacdo ancorada em préaticas
comunicativas e ndo em uma abordagem de valorizacdo dos conteldos das areas de
conhecimento, conforme resultados j& descritos nesta pesquisa.

Ap06s o levantamento da producdo na area, passei para a segunda etapa, em que propus
o “didlogo como compreensdo mutua” (HERMANN, 2003), por meio da imersdo no campo
empirico. Para esta etapa, foram selecionados cinco colégios da Rede La Salle em diferentes
estados do Brasil e duas escolas estaduais no municipio de Canoas como campo para a
dimensdo empirica da investigacao.

Antes de iniciar essa imersdo nas sete escolas, foi solicitado autorizacdo do Provincial
da Rede La Salle e das direcdes dos colégios Estaduais que assinaram a declaracdo como
Instituicdo Coparticipante da Pesquisa. Apds esse aceite das direcdes das Instituicoes de Ensino
foi encaminhado aos pais dos alunos que participaram da pesquisa 0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido —~TCLE, o qual autorizava a participacéo de seu filho na pesquisa. Também,
cada aluno assinou o0 Termo de Assentimento que esclarece e autoriza a participacdo do mesmo
na pesquisa. Destaca-se que a pesquisa foi devidamente aprovada, em outubro de 2017, pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade La Salle (CEP- UNILASALLE).

Visando compreender o cenario, a cultura e as praticas de comunicagdo, as experiéncias
e formas de cuidado utilizadas na educacédo das juventudes do Ensino Médio, realizamos uma
imersdo no campo de estudo em cada realidade escolar. Tratou-se de estratégia exploratoria e
descritiva para conhecer os 120 alunos e 25 membros das equipes diretivas das instituices de
ensino, por meio de rodas de conversa. Os critérios de escolha desses colégios foram a
diversidade social, econémica e cultural dos alunos do Ensino Médio, além das caracteristicas
culturais dos diferentes estados onde estdo localizados cada colégio selecionado. Esses
diferenciais contribuiram com o desejo de investigar essas realidades a partir do olhar, ouvir e

escrever, denominados por Oliveira (2006) como sendo “atos cognitivos” do trabalho
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“antropologico”. Destaca-se que a pesquisa foi devidamente aprovada, em outubro de 2017,
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade La Salle (CEP- UNILASALLE).

A terceira etapa consistiu no trabalho extensivo de exploracdo do material empirico
produzido a partir das rodas de conversa e das notas de campo, constituindo as analises
propriamente ditas.

Nesse sentido, apresento os cinco colégios da Rede La Salle e duas escolas da Rede
Publica de Canoas que serviram de “palco” para os encontros e didlogos com jovens estudantes
e educadores.

Os colégios participantes da pesquisa fazem parte da Rede La Salle, administrada pela
Provincia Brasil, Chile e Mogambique. No Brasil, sdo 45 institui¢ces de ensino distribuidas em
nove Estados e no Distrito Federal. Atualmente, fazem parte da Rede La Salle mais de 47 mil
alunos, cinco mil educadores e 170 Irmé&os. O La Salle Canoas, La Salle Lucas do Rio Verde,
La Salle S&o Paulo, La Salle Brasilia e La Salle Xanxeré foram selecionadas para participarem
da pesquisa, pois se encontram em estados diferentes e atendem a publicos distintos. A
Educacao Lassalista tem uma histéria de 300 anos e foi iniciada por Sdo Jodo Batista de La
Salle e pelos primeiros educadores na fundacéo do Instituto dos Irméos das Escolas Cristas, no
século XVII na Franca. Naquela época, atentos e impressionados pela situacdo de abandono
dos filhos dos arteséos e pobres, consagraram-se a Deus e se associaram para manterem, juntos,
as escolas cristds, como resposta a tal situacdo. Trata-se de uma obra construida coletivamente,
de uma comunidade que, pouco a pouco, foi encontrando sua razdo de ser, sua
identidadeentrelacada com a sua missdo educativa. Com fidelidade criativa ao carisma e a
historia do Instituto, os Educadores Lassalistas, em todos os contextos e épocas, souberam
dialogar com o seu tempo, buscando de forma colaborativa e inovadora, adequar e renovar as
escolas, de modo a responder proativamente as necessidades e aos desafios educacionais que
se apresentavam.

Segundo Trezzi (2010), Jodo Batista de La Salle apesar de ser fildsofo e te6logo, e ndo
ser pedagogo, teve uma contribuicdo muito importante para a pedagogia do seu tempo.

Destacamos como suas contribuices:

A formacdo de professores. Ao assumir as escolas, ndo havia uma preparacdo
especifica para dar aulas; os professores eram simplesmente pessoas que sabiam um
pouco mais e se dispunham a ensinar esse pouco que sabiam, sem preparacdo
anterior; alguns até mesmo porque nao tinham outro emprego. A propagacao das
chamadas “classes simultaneas”. Embora nao tenha sido inveng¢ao sua, foi nas escolas
de La Salle que tiveram grande impulso. Desenvolveu um método todo especial, que
valorizava de maneira especial a pessoa do educando. Era um método altamente
humanista, e que incentivava o professor a conhecer individualmente cada um dos
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alunos, para saber a melhor maneira de trabalhar com cada um deles. Isso era feito
em forma de relatérios, que eram apresentados ao diretor da escola que se
encarregava de fazer a devida comparacao entre os anos anteriores e o atual e verificar
se houve ou ndo crescimento (cf. LA SALLE, 1997, p. 143). Em suas escolas, um
dos ideais mais importantes era a integracdo do educando a sociedade, nao
importando qual a sua classe social, dentro do sistema piramidal da Idade Média.
Para isso, era fundamental que todos aprendessem algum oficio manual, que tivessem
boas maneiras, que soubessem falar, ler e escrever fluentemente em francés (as
escolas entdo valorizavam muito o latim e quase nada a lingua patria), a ir a Igreja
sempre, enfim, a portar-se como um verdadeiro cidaddo. (TREZZI, 2010 p. 4)

Atualmente, a Rede La Salle tem como Missédo “formar crista e integralmente criangas,
0s jovens e os adultos, mediante acdes educativas de exceléncia. Dessa forma, caminha em
direcdo a sua Viséo que € consolidar-nos em uma Rede de Educacdo Crista reconhecida por
sua exceléncia” (PROJETO PROVINCIAL, 2014, p.7).

Para cumprir esses desafios, a Rede La Salle tem instituicdes de Ensino Superior,
Educacdo Baésica e de Assisténcia Social em todos os continentes. A identidade da instituicdo
se edificou a partir do carisma lassalista, dos valores institucionais da organizacdo em rede e
em comunidades educativas, da comunhdo eclesial e da opcao preferencial pelos pobres.

A tradicdo de Sao Jodo Batista de La Salle continua inspirando o ideal pedagdgico de

todas Comunidades Educativas, visando garantir uma educacgéo que seja:

Universal: todas as pessoas, independente das condigdes econémicas e sociais,
deveriam ter acesso a educacdo;

Popular: que atendesse especialmente, aos filhos dos artesdes e dos pobres, que
tinham menores possibilidades e condi¢des de receber educacdo, naquela época.
Integral e Integradora: que formasse integralmente, com atengdo a todas as pessoas,
desenvolvendo harmonicamente 0s niveis, as dimensdes e a relagdes, de modo que
o0s contetdos e os valores ensinados e aprendidos fossem colocados em préatica na
vida de cada estudante, conformando uma unidade e um sentido de vida; em sintese
La Salle se propds a “ensinar a bem viver”.

Crista: La Salle queria que suas escolas tivessem origem, orientacdo e finalidade
crista. 1sso nos inspira a reconhecer que somos igreja, comunidade e povo de Deus,
através da construcdo de uma sociedade mais justa, fraterna, inclusiva, solidaria e
humana.

Centrada na pessoa do educando: o educando era o centro do processo educativo, 0
que implicava conhece-lo da melhor maneira possivel, bem como atende-lo com
atencdo diferenciada, adaptada e personalizada.

Ligada a vida: a educacdo lassalista, de carater pratico, partia da vida concreta dos
educandos e formava a vida em geral, a vida cristd e também a vida profissional.
Eficaz e eficiente: La Salle considerava imprescindivel que os estudantes
progredissem no processo de aprendizagem. Para isso organizou acfes pedagogicas
de natureza preventiva, corretiva e propositiva, inseridas em um modelo pedagogico,
com a organizacdo dos contetdos, dos métodos e do funcionamento das escolas, bem
como com a supervisdo do trabalho pedagégico realizado.

Fraterna e participativa: que fosse pautada na relacdo de fraternidade entre os
melhores da Comunidade Educativa, e com a presenca ativa dos educandos na sala
de aula e na escola.

Aberta: a sociedade, na educacdo de qualidade de cidadaos; a igreja, no estimulo as
praticas religiosas e a participacdo da comunidade eclesial; a familia, no didlogo com
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0s pais e responsaveis sobre a educacdo dos filhos. (PROPOSTA EDUCATIVA
LASSALISTA, 2014, p. 11)

A partir desses principios e ideais pedagdgicos, as Equipes Diretivas realizam a
gestdodas Comunidades Educativas em consonancia com o regimento, estatutos, valores
institucionais, planejamento estratégico e Proposta Educativa Lassalista, visando o que S&o
Jodo Batista de La Salle pregava, que a “escola va bem sempre”.

Nesse sentido, os valores fundamentais desse horizonte sdo fé, fraternidade, servigoe as
acOes pedagogico-académicas, administrativas e pastorais sdo realizadas a partir do efetivo
envolvimento de todos os integrantes em uma dinamica de dialogo, discernimento,
interdependéncia e colaboracdo entre 0s diversos servigos e niveis organizacionais, na busca

de respostas adequadas aos desafios que as realidades nos apresentam.

Nesse sentido, a Rede La Salle, nos ultimos quatro anos, vem construindo a Matriz para

as Competéncias, visando adequar:

a pratica educativa as necessidades sociais, espirituais, politicas, tecnolégicas,
econdmicas e culturais da realidade brasileira. Considera o0s interesses e as
motivacdes dos alunos, assegurando as aprendizagens essenciais para a formagédo de
cidaddos autdbnomos, colaborativos, comprometidos e capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem. (MATRIZ
CURRICULAR PARA AS COMPETENCIAS, 2018, p.11).

Essa Matriz Curricular vem atender, também, as proposi¢des da nova Base Nacional
Comum Curricular Brasileira no que diz respeito a Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Essa Matriz Curricular da Rede La Salle tem como finalidade:

estruturar o planejamento da agdo educativa para desenvolver todo potencial e
qualidades humanas, oportunizando aos educandos aprender a aprender em eixos que
orientam seu compromisso e acdo, seus conhecimentos e capacidades, seus
sentimentos e condutas em torno de um projeto de vida pessoal e social.(2018, p.11)

A configuracdo da Matriz Curricular para as Competéncias, na Rede La Salle, reforca
a intencionalidade e a concepcdo do processo da aprendizagem no espaco escolar. Como

também organiza o trabalho pedagogico, da seguinte forma:

desdobra e articula as situacBes de aprendizagem, respeitando a progressividade e a
complexidade dos conhecimentos e habilidades a serem desenvolvidas pelos
estudantes, em cada nivel e espaco-tempo escolar, desafiando os estudantes no
comprometimento de seu processo formativo integral e integrador. Nesse sentido os
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e espiritualidade, desenvolvidos de
forma articulada visa formar o cidaddo humano, ético, justo, solidario e competente



39

para aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver.
(MATRIZ CURRICULAR PARA AS COMPETENCIAS, 2018, p.13).

As acOes desse processo educacional sdo inspiradas pela Proposta Educativa Lassalista

a qual norteou, também, a definicdo na Matriz Curricular para as Competéncias a partir das

seguintes concepcoes:

Educacéo:

Aprendizagem:

Curriculo:

Educacdo é um direito fundamental e universal, um itineréario intencional e
sistematico de humanizacédo, de desenvolvimento da pessoa, constituida de muitas
aprendizagens, que da unidade a vida. Constituida de um espaco, tempo e contexto
para configurar e reconfigurar sua identidade cultural e social singular, como unidade
existencial assumida, mas ndo acabada, de modo transitorio, deslocando sua posi¢do
no horizonte da existéncia no conviver em determinado ambiente em sua dimensédo
planetaria. E o processo de cuidado capaz de gerar cidaddos inventivos, solidarios,
participativos, equilibrados e cooperativos, preparados para diversificadas insercdes
sociais, politicas, culturais, tecnoldgicas, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de
intervir e problematizar as formas de produgéo da vida, no enfrentamento do desafio
de lidar com outras pessoas, criaturas tdo imprevisiveis e diferentes, quanto
semelhantes, ao longo da existéncia em meio a teia de relagbes complexas.(2018,
p.18)

A aprendizagem como processo organico, sequencial e articulado do fenémeno
constituinte da vida que se realiza no conviver, no interagir, na apropriacdo da
linguagem e da cultura, para historiarse e arriscar-se a fazer dos sonhos, textos
possiveis e visiveis dando sabor e sentido & vida. O processo da aprendizagem
advindo da construcdo do conhecimento nos espacos escolares, requer a valorizacao
e 0 respeito a motricidade, as emogdes, as multiplas linguagens e pensamentos, ao
ritmo pessoal, a criatividade, aos interesses, as experiéncias, as habilidades, aos
valores, a capacidade cognitiva e simbolica, assim como o seu contexto historico,
cultural e social. Assim, a aprendizagem é fenémeno individual e as principais
transformagdes iniciam desde antes do nascimento e acompanha todo o percurso da
vida. (2018, p 18)

O curriculo como um conjunto de praticas e experiéncias, processos intencionais
desenvolvidos dentro e fora da instituicdo escola, com a participacdo de especialistas
da comunidade educativa e familias, tendo como misséo a formagdo do ser humano
e seus direitos a aprendizagem. A matriz curricular para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades articula a organizacdo dos saberes, fazeres, contextos,
temas e areas de conhecimento vivenciados em tempos e espacos diferenciados para
aprendizagens significativas na escola como espaco aprendente. Nesta perspectiva a
matriz curricular tem abordagem interdisciplinar, ou seja, € uma integracéo dialdgica
entre as areas e componentes curriculares e praticas educativas. Sua caracteristica é
a flexibilidade e desenvolvido por meio de ambientes de aprendizagem escolhidos de
maneira que os alunos possam adquirir e aplicar os conhecimentos, as habilidades e
as atitudes as situacdes que encontram na vida cotidiana. Articula temas transversais,
metodologias ativas (agdo-reflexdo-acdo) por meio das diferentes modalidades
organizativas de aprendizagem: atividades, sequéncias didaticas, situacfes de
aprendizagem e projetos estruturados em espiral, permeados por diversas linguagens
e tecnologias. A transicao do curriculo proposto ao curriculo oculto refere-se a praxis
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pedagdgica, mediante a atuagdo docente para as questfes pontuais do que e como
garantir a aprendizagem de saberes, praticas, competéncias, habilidades e atitudes.
(2018, p. 18)

Avaliacéo:
A avaliacdo da aprendizagem na perspectiva de e para as competéncias, habilidades,
valores e atitudes como elemento pedagdgico para compreender até que ponto 0s
objetivos foram alcancados. Ela se torna parte integrante do processo de formacéo e
um instrumento de diagnéstico de compreensdo do estagio de aprendizagem em que
se encontra o educando, para uma tomada de decisdo, possibilitando o exercicio de
reflexdo sobre a prética docente e da institui¢do. (2018, p.18)

Juventudes:

Os jovens — juventudes sdo sujeitos singulares e plurais e de direitos, situam-se no
tempo do ciclo vital entre a infancia e a maturidade adulta. Tendem a valorizar um
grupo de identificagdo com linguagem e formas de expressdo singulares. Eles séo
protagonistas, criativos, instveis e com potencialidades para responder aos desafios
criticos sociais, tecnolégicos, econdmicos que variam conforme a classe social e o
contexto sociocultural. Além disso, possuem capacidades de prover utopias e
dedicagdo generosa a dimensdo social com seu projeto de vida. (2018, p. 18)

As concepcdes acima sdo iluminadas pela filosofia Lassalista que tem como énfase a
formagéo humana e cristd, porque entende as pessoas de forma integral e porque, por meio da
fé, tem um olhar, ternura, amor, cuidado e fraternidade para com o proximo. Na Rede La Salle
“todos s@o filhos de Deus, nesse sentido, acreditam na fraternidade e valorizam as
particularidades de cada individuo, tratando todos com respeito, acolhendo e cuidando de cada
integrante da Comunidade Lassalista com atencdo, enxergando no proximo uma oportunidade
de aprendizagem e convivéncia”(PROPOSTA EDUCATIVA LASSALISTA, 2014, p. 15).

Conforme descrito na Proposta Educativa Lassalista, todas essas concepgfes e
intencdes fazem parte do sonho e dos ideais de todos educadores Lassalistas, sinalizando
caminhos para acdes pedagdgica, administrativas e pastorais. Esse documento explicita o
sonho de “uma educacgao transformadora, eficaz e eficiente, capaz de melhorar a vida de todos
0s agentes e das comunidades nas quais a Missdo Educativa Lassalista se desenvolve”. (2014,
p. 31)

Nesse sentido, compartilhamos uma breve descri¢do de cada Comunidade Educativa da
Rede La Salle que participou da pesquisa.

La Salle Canoas

Localizado no Rio Grande do Sul, com mais de 108 anos de historia e tradicdo na
educacdo, atende estudantes da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Medio,

proporcionando uma formacgdo humana e cristd. Situado no centro de Canoas, oferece espago
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seguro e afetivo para a comunidade educativa. O trabalho desenvolvido no colégio prima pela
construcdo do conhecimento e pelo desenvolvimento integral dos estudantes. A maioria dos
alunos € proveniente dos bairros Centro (29%), Igara (11%), Harmonia (08%), Marechal
Rondon (08%), Estancia Velha (7%), Fatima, Rio Branco e Mato Grande (05% cada). Também
ha alunos de outros bairros (17%) e até mesmo de outras cidades da regido metropolitana, como
Nova Santa Rita, Esteio, Porto Alegre e Sapucaia do Sul (5%). Os alunos do Colégio La Salle
Canoas pertencem, na sua maioria, a classe social "B". Contudo, também ha alunos das classes
"A" e "C". Sendo que a classe "D"! é atendida através de bolsas de estudos. O colégio tem
aumentado o nimero de alunos, pois, em 2017, totalizava 1853 alunos, nUmero que passou para

1989 em 2018. Isso decorrente do aumento de alunos na Educacéo Infantil.

La Salle Lucas do Rio Verde

Situado no estado de Mato Grosso, foi fundado em 2009, e atende mais de 800
estudantes da Educacdo Infantil, Fundamental e Ensino Médio. Localizado no bairro Menino
Deus, conta com o trabalho de mais de 110 educadores que auxiliam criancas e adolescentes a
construirem seu conhecimento e a se desenvolverem integralmente. A grande maioria dos
alunos vem de escolas privadas da classe A, no entanto, o colégio também tem um percentual
de bolsas que sdo distribuidos para alunos de escolas publicas. O colégio vem aumentando o
namero de alunos, pois em 2017 tinha 633 alunos, passando para 793 alunos, em 2018. Isso
representa um aumento de 25, 28%, uma vez que aumentou o0 numero de turmas na Educacéo

Infantil.

La Salle Xanxeré

Localizado emSanta Catarina, tem 59 anos de histéria e tradi¢cdo na educacdo, atende
cerca de mil estudantes da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e o Curso
Técnico de Nivel Médio em Agropecuaria. Localizado no bairro La Salle, conta com 75
educadores que auxiliam criancas e adolescentes a construirem seu conhecimento e a ser

desenvolverem integralmente. O publico do La Salle Xanxeré é oriundo de municipios da

As classes econdmicas sdo definidas a partir dos rendimentos familiares per capita e estdo expressos em pregos
(R$): Classe A, com ganhos a partir de R$11.262, Classe B com ganhos de R$8.641 a R$11.261, Classe C entre
R$2.005 e R$8.641, e classe D, com ganhos de R$1.255 a R$2.004. Disponivel em: <https://cps.fgv.br/qual-faixa-
de-renda-familiar-das-classes>.
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regido: Faxinal dos Guedes, Vargedo, Passo dos Mias, Ponte Serrada Abelardo Luz, S&o
Domingos, Ipuagu, Bom Jesus, Ouro Verde, Xavantina e Xaxim, cujas familias pertencem as
classes A, B e C, que buscam uma educacao humana e crista de qualidade. O colégio, em 2017,
tinha 678 alunos e passou para 828, em 2018. Isso equivale a 22,12 % correspondente a
ampliacdo de vagas na Educacéo Infantil. Também ouve um aumento de 32, % no nimero de

alunos no curso Técnico, isso corresponde a 171 alunos em 2017, para 226 alunos em 2018.

La Salle Brasilia

Localizado em Brasilia, Distrito Federal, o colégio foi fundado em 1962 e atende
criancas da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e jovens no Ensino Médio. Ciente da
importancia da formacdo humana e cristd, alem de outras competéncias,o colégio tém alunos
oriundos de todas as regides administrativas e de todos os bairros do Distrito Federal. A cada
ano, tem aumentado a demanda por bolsas de estudo de 50% e 100%, pois as familias que eram
de classe média ou alta estdo enfrentando dificuldades financeiras e necessitando de bolsas de
estudos para permanecer no colégio. O colégio, em 2017, tinha 1087 alunos, passando para 828
alunos, o que representa 14,63% a menos de alunos. Essa diminuicdo, segundo a equipe
diretiva, demonstra as dificuldades financeiras das familias, transferéncias e insatisfacao

pedagogicas.

La Salle Sao Paulo

Localizado no estado de S&o Paulo, com 22 anos de historia, atende estudantes do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, além de oferecer Projetos Socioeducativos. Situado no
bairro Vila Guilhermina, oferece um espaco seguro, ludico e afetivo, pensado com amor para o
cuidado, conforto e aprendizado dos estudantes. O publico tem uma parcela consideravel da
classe baixa, pois o colégio se caracteriza como assistencial. No entanto, tem uma pequena
parcela da classe média. Em 2017, o colégio tinha 682 alunos e, em 2018, passou para 631
alunos, com uma diminuicdo de 7,48%, decorrente das dificuldades financeiras. O colégio tem
diminuido o nimero de alunos bolsistas e aumentado o numero de alunos pagantes. 1sso devido

a estratégia definida para tornar a escola com um nimero maior de vagas pagantes.

As outras duas escolas participantes da pesquisa foram o Colégio Estadual Marechal

Rondon e Escola Estadual Bardo do Amazonas, ambas no municipio de Canoas.Os dois
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colégios pertencem ao Sistema Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul que orienta
pedagogicamente o curriculo das escolas.

Os principios norteadores da educacéo estadual sdo entendidos a partir dos pressupostos
que buscam construir uma escola democratica publica e gratuita, segundo o artigo 3° da LDB
(Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo): I. Igualdade de condigfes para 0 acesso e
permanéncia na escola; Il. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
permanente, arte e o saber; Ill. Pluralismo de ideias, e de concepg¢des pedagogicas; IV.
Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

As escolas publicas se caracterizam por uma gestdo democratica vinculada ao processo
educativo mais amplo onde cada colégio tem o seu Projeto Politico Pedagogico.

Consta do documento orientador do Departamento Pedagogico / SEDUC- RS 2016 a

Reestruturacdo Curricular do Ensino Fundamental e Médio onde entende que:

a escola tem o desafio de pensar na integralidade do ser, onde se torna necessario
considerar aspectos do desenvolvimento intelectual, emocional, social e cultural do
sujeito. Nessa perspectiva, 0 Férum Mundial de Educacdo, realizado no ano de 2015,
na Coreia do Sul, inspirado em uma visdo humanista da educacdo e no
desenvolvimento com base nos direitos humanos e na dignidade, na justica social, na
inclusdo, na protecdo, na diversidade cultural, linguistica e étnica e na
responsabilidade e prestacdo de contas compartilhadas, reafirmou, em sua Declaracdo
de Incheon, que a educagéo é um bem publico, um direito humano fundamental e a
base que garante a efetivacdo de outros direitos. Nesse sentido, a Secretaria de Estado
da Educacdo do Rio Grande do Sul — SEDUC/RS, norteada na Declaracéo de Incheon
e com base nos principios constitucionais, propds uma Reestruturagdo Curricular,
entendendo que tais pressupostos expressam a garantia do direito a Educagdo que é
conferida a todo o cidad&o brasileiro. (2016, p.4)

Nesse documento o Curriculo é entendido como:

uma ampla rede de saberes, que transforma as experiéncias escolares em
aprendizagens significativas, construidas coletivamente. Assim, a escola devera
estruturé-lo na forma de competéncias. A noc¢do de competéncia segundo Perrenoud
(2000, p.15), “[...] designara aqui uma capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo”. A pratica pedagogica deve ocupar-se
em desenvolver quatro aprendizagens fundamentais, como sugere a Comissdo
Internacional sobre Educac&o para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors que
define os “pilares da educacdo”: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser. Ou seja, 0 processo de ensino e de aprendizagem voltado
apenas para a absorcdo de conhecimento e que tem sido objeto de preocupacédo
constante de quem ensina e aprende, deverd dar lugar ao ensinar a pensar, saber
comunicar-se e pesquisar, ter raciocinio logico, fazer sinteses e elaborag6es tedricas,
ser independente e autdnomo.(2016, p.8)

Esse curriculo transformador tem como desafio, para o educador, criar situacdes de
aprendizagem organizadas para desenvolver competéncias e habilidades, que valorizem uma

ampla rede de saberes. Nesse sentido, 0 documento orientador propde:
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tracar metodologias voltadas para o estudo das diferentes trajetdrias planejadas e
vivenciadas pelos educadores, a fim de orientar o processo de ensino e de
aprendizagem em funcdo de objetivos ou fins educativos. Como também, recomenda
que para “adentrar nas singularidades desse processo, primeiro, € preciso estar atento
aos sujeitos da educacao presentes nas escolas. Devo saber sua origem social, familiar,
econdmica, cultural e escolarizacdo, para conhecer sua realidade. (2016, p.92-93)

Nesse sentido, os professores devem “assumir seu papel de mediador do processo de
aprendizagem, atentos as caracteristicas dos educandos nas diferentes etapas, sempre orientados
e auxiliados pela equipe pedagdgica, através do planejamento coletivo.” (2016, p.84). E, a partir
dessas orientagcdes do Conselho Estadual de Educacéo, cada escola tem o seu Projeto Politico
Pedagadgico.

Nesse sentido, a seguir, destacamos as principais informacdes sobre o Projeto Politico

Pedagogico do Colégio Estadual Marechal Rondon e da Escola Estadual Bardo do Amazonas.

Colégio Estadual Marechal Rondon

O Colégio Estadual Marechal Rondon foi criado em 13 de marco de 1956, sendo
coordenado pela 272 Coordenadoria de Ensino de Canoas.Em 02 de fevereiro de 1956 foi
fundado o Ginéasio Estadual Marechal Rondon, em homenagem a Candido Mariano de Rondon.
Sua primeira sede foi no Grupo Escolar André Ledo Puente (ex Colégio Emilio Meyer), com o
nome de Ginasio Estadual Noturno de Canoas.

A escola era uma pequena casa de madeira que ficava nos fundos do prédio do Grupo
Escolar André Ledo Puente, na rua Dr. Napoledo Laureano. Em 1958 recebeu a denominacgéo
de Ginésio Estadual Marechal Rondon, funcionando a tarde e & noite. No dia 05 de maio é
comemorado o dia das comunicac@es, data de nascimento de Marechal Rondon, data festiva de
comemoragdo também do colégio.

Em 1960, transferiu-se para o novo prédio construido na rua Santini Longoni, no recém
construido, entdo, Grupo Escolar da Sede, que também era chamado Grupo Escolar Getulio
Vargas, onde o Rondon funciona atualmente. No mesmo ano, foi criado o curso cientifico com
uma turma de 12 série noturna, estendendo-se no ano seguinte ao diurno.

Em 1962, foi transformado em Colégio Estadual Marechal Rondon. O colégio
estalocalizado em Canoas, no bairro Marechal Rondon, atendendo alunos da classe econémica
B e C. Esta escola tem 965 alunos no Ensino Médio. Foi emocionante retornar a escola, pois
foi onde iniciei minha escolaridade. Ha 43 anos atras, ao estudar no colégio, apresentei

dificuldades para me alfabetizar, pois, em virtude de greves, os professores faltavam. Ao
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retornar, anos depois, presencio a mesma situacdo de greve, prejudicando a aprendizagem dos
alunos.

Apesar das greves, que prejudicam a aprendizagem dos alunos, a organizacéao escolar e
a vida dos profissionais, 0 colégio tem como Missdo “promover e articular a¢des de defesa de
direitos, prevencdo, orientacGes, prestacdes de servicos, apoio a familia, direcionadas a
melhoria da qualidade de vida da pessoa e na constru¢cdo de uma sociedade justa e solidaria.”
(MARECHAL RONDON, 2017/2018, p.7) A filosofia da escola entende que*“o processo
educacional é parte fundamental e determinante na formacdo do cidaddo e que seu
desenvolvimento se d& na crenca nas possibilidades transformadoras da educacdo que
proporcionam independéncia, liberdade e auto-realizacéo”. (MARECHAL
RONDON,2017/2018, p. 5).

Em relagdo ao Ensino Médio, esse é oferecido nos turnos diurno e noturno, tendo como
objetivos:
I —A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — O desenvolvimento do Educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

Il — A compreensdo dos fundamentos cientificos — tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(MARECHAL RONDON, 2017/2018, p. 8)

Escola Estadual de Ensino Médio Bardao do Amazonas

A Escola tem como filosofia:

uma educagdo humanistica, partindo da realidade onde esta inserida numa
proposta que favoreca a construcao de aprendizagem significativa para que o0s
alunos adquiram um espirito critico e participativo, o que os tornam cidadaos
conscientes e capazes de interagir e viver em sociedade (BARAO DO
AMAZONAS, 2017, p 8).

O curriculo do Ensino Médio da escola tem como objetivo formar alunos “criticos e
participativos, capazes de entender e contribuir com as mudangas da comunidade ao seu redor.
As aulas oferecidas aos alunos procuram ser alinhadas aos contetidos e necessidades do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM e preparé-los para este desafio.” (BARAO DO
AMAZONAS, 2017, p.15).
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A avaliagdo da aprendizagem dos jovens ¢ realizada“nao somente por meio de provas e
trabalhos, mas fazendo uma andlise do todo do aluno buscando notar o seu desenvolvimento
pleno. A avaliacdo trimestral se da por area do conhecimento (Ciéncias Humanas, C da
Natureza, Matematica e Linguagens).” (BARAO DO AMAZONAS, 2017, p.23).

A escola foi criada em 1946, pelo Decreto n° 80 de 1° de abril como uma escola unitaria
no lugar denominado Vila Fernandes, no municipio de Canoas. Em 1947, o prefeito do
municipio, Nelson Paim Terra, eleva a categoria de Escola Reunida a Escola Unitaria Saldanha
da Gama, em conformidade com o art. 12, n°® 2, do Decreto Lei Federal n® 1202, de 08 de abril
de 1939. Por ordem do Governo do RS, em 1956, foi criado um Grupo Escolar denominado
Praca Rio Branco. Em 1958, o Governador do Estado do RS, lldo Meneghetti, decreta no art.1°
a denominacdo de “Bardo do Amazonas” ao Grupo Escolar Praca Rio Branco. Foi doado ao
Estado, em 1967, o Grupo Escolar Saldanha da Gama, incluindo a area de terras, prédio e
mobiliario. Em 1977,0corre a inauguragdo do novo prédio do “Grupo Escolar Bardo do
Amazonas”, na rua Osvaldo Cruz, 329 — Vila Fernandes, no dia 02 de dezembro de 1977. Em
1981, a escola passa a poder oferecer as séries finais do 1° grau e a autorizacdo do
funcionamento do Ensino Médio foi em 2004. Em 2008, ocorreu a aquisi¢do do programa Mais
Educacdo e, em 2013, o inicio do Ensino Médio Politécnico.

A Escola esté localizada em Canoas, no bairro Vila Fernandes, o perfil s6cio econémico
dos alunos é classe C e D, que necessitam trabalhar. A escola tem 341 alunos no Ensino Médio.
Na ocasido da visita, a escola estava com 50% dos professores em greve, hd mais de trés meses,
prejudicando a formatura dos alunos do terceiro ano do Ensino Médio, assim como a
possibilidade de ingressarem no Ensino Superior.

Apos relatar as caracteristicas das Comunidades Educativas, descrevemos o processo de

investigacdo que ocorreu da seguinte forma:

a. Grupo de Discussdo (roda de conversa) com a equipe diretiva
(direcdo,supervisdo educativa e ou coordenacdo pedagogica e a supervisdo administrativa);
b. Grupo de Discussdo (roda de conversa) com os alunos, representando as

diferentes séries do Ensino Médio (em média 21 alunos por comunidade).

Esse contato com a realidade pesquisada possibilitou que realizassemos a compreensao
do todo de cada Comunidade Educativa e também das partes por meio das falas dos estudantes
e das equipes diretivas em um movimento circular de conhecer, interpretar e compreender essas

realidades. Nesse sentido, utilizamos a nog&o de circulo hermenéutico de Gadamer (1998) que:
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ndo é nem objetivo nem subjetivo, descreve, porém, a compreensao como a
interpretacdo do movimento da tradicdo e do movimento do intérprete. A relagdo do
intérprete com a tradicdo é instaurada por ele mesmo enquanto compreende, enquanto
participa do acontecer da tradicdo, que é continuamente determinada a partir dele
préprio. Dai por que Gadamer entende o circulo hermenéutico ndo no sentido
tradicional, sob uma perspectiva metodolégica, mas como algo que descreve um
momento estrutural ontolégico da compreensdo.Toda experiéncia hermenéutica
pressupde uma insercdo no processo de transmissao da tradicdo. H4 um movimento
antecipatério da compreensdo, a pré-compreensdo, que constitui um momento
essencial do fendmeno hermenéutico e é impossivel ao intérprete despreender-se do
circulo da compreensdo. (GADAMER,1998, p. 439)

Na hermenéutica gadameriana, ndo ha diferenca entre a interpretacdo e a compreensao,
pois compreender é sempre interpretar. Gadamer (1998) entende que:
processo hermenéutico unitdrio a compreensdo, a interpretacdo e a aplicacdo,
inclusive, e o trabalho do intérprete se da a partir de uma fusdo de horizontes, porque
compreender é sempre o processo de fusdo dos horizontes presumivelmente dados por
si mesmos. Compreender uma tradicdo implica projetar um horizonte histérico que

vai originar um novo horizonte presente. Um texto histérico somente é interpretavel
a partir da historicidade do intérprete.(GADAMER, 1998, p. 460)

Durante as visitas as escolas, a intencdo eraconhecer, compreender e interpretar essas
realidades e 0o que pensam 0s alunos e as equipes diretivas sobre o tema da pesquisa. No
entanto, desejamos, também, contribuir com o desenvolvimento das pessoas, das relagdes
interpessoais e das préaticaspedagoOgicas a partir dessa experiéncia de pesquisa. Por isso,
optamos por utilizar a técnica do Instituto Elos?, o Jogo OASIS, como um “disparador”, pois é
uma ferramenta de apoio e mobilizacdo cidada utilizada para realizacdo de sonhos coletivos.
Abaixo os principios da técnica do jogo OASIS que inspiraram 0s Grupos de Discussao (rodas

de conversa) com 0s jovens e as equipes diretivas.

20 instituto Elos tem como filosofia a Re-evolugdo é pensar o futuro e planejar agdes para materializar novos
desafios, sempre juntos e com a energia renovada pela alegria de ver os sonhos realizados. A Filosofia Elos
compreende sete disciplinas o olhar, o sonho, o cuidado, o milagre, a celebragéo e a re-evolucdo. O Jogo OASIS
é uma ferramenta para mobilizac&o cidada para realizagdo de sonhos coletivos. Foi concebido para ser de uso livre
e praticado de forma totalmente cooperativa para todos, juntos, realizarem algo comum. Nessa pesquisa utilizamos
algumas etapas do jogo OASIS como, o olhar (diagnéstico do que estava bem na Comunidade Educativa, o sonho
referente ao que 0s jovens e 0s gestores planejavam para o colégio e o cuidar estava relacionado ao que o colégio
precisava melhorar. Essas etapas serviram de inspiracdo para as perguntas que mobilizaram a roda de conversa
com os jovens e as Equipes Diretivas. As demais etapas que sdo o milagre que se refere a operacionaliza de acdes
para melhoria dos processos diagnosticados na etapa anterior e a celebragdo ndo ocorreram no momento da
pesquisa e sim incentivamos que pudessem ser desenvolvidos a partir das informacdes coletadas nas rodas de
conversa. Disponivel em: <http://institutoelos.org/jogo-oasis/>.
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I/U\ APRENDEREMOS A OLHAR A ABUNDANCIA ONDE MUITOS VEEM ESCASSEZ

CAMINHAREMOS JUNTO CUIDANDO DE NOS MESMOS, DO OUTRO E DE UM
SONHO COMUM AO MESMO TEMPO,

/:‘,,
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GARANTIREMOS QUE O RESULTADO SEJA EXTRAORDINARIO, NA FORMA DE
UM PRESENTE PARA SI E PARA OS OUTROS;

/:

RECONHECEREMOS E CELEBRAREMOS A CONTRIBUICAO DE CADA UM NA
CONQUISTA COLETIVA;

E EVOLUIREMOS NA JORNADA, IMPULSIONANDO A CONSTRUGAOQ DE NOVOS
SONHOS!

©

Figura 6 — Principios da técnica do jogo Oasis
Fonte:http://institutoelos.org/jogo-oasis

Dessa forma, oportunizamos para cada comunidade um exercicio de partilha, escuta,

dialogo sobre as questbes abaixo:

O que é abundante no colégio? Aquilo que esta bem.
Quais sdo os desafios? O que pode melhorar.

Quais sdo os sonhos que se tem para o colégio e as pessoas?

N

O que pensam sobre a proposta do Novo Ensino Médio?

Para conduzir a conversa e envolver todos os participantes da pesquisa, foi elaborado
um painel onde cada participante colava umpost-it com sua frase ou palavras respondendo a
cada uma das perguntas acima. Apds todos responderem a primeira pergunta, inicidvamos a
apresentacdo das respostas e dialogavamos sobre o entendimento das pessoas sobre cada
assunto e sobre os temas emergentes do encontro. A cada encontro, tratei de manter vivos 0s
objetivos, geral e especificos, da pesquisa, de modo que 0 jogo serviu apenas como disparador
da conversa e da aproximacao entre os participantes. Isso permitiu uma organizacdo flexivel e
a ampliacdo dos questionamentos a medida que as informac@es foram sendo fornecidas pelos
participantes. (FUJIISAWA, 2000).

A seguir, algumas imagens das rodas de conversas:



I_:—'igura 7 —Jogo OASIS: Painel ‘ Figura 8 — Jovens La Salle Xanxeré
Fonte: Autoria prépria, 2016.

Figura 9 — Jovens La Salle S&o Paulo
Fonte: Autoria prépria, 2016.
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Figura 10 — Jovens La Salle Lucas do Rio Verde
Fonte: Autoria propria, 2016.

Figura 11 — La Salle Canoas Figura 12 — La Salle Brasilia
Fonte: Autoria prépria, 2016.
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Figura 13 — Colégio Estadual Marechal Rondon
Fonte: Autoria prépria, 2016.

Figura 14 — Escola Estadual de Ensino Médio Bardo do Amazonas
Fonte: Autoria prépria, 2016.

Ainda, visando uma postura hermenéutica como pesquisadora, propus uma abertura
para, além dos alunos, dialogar também com a equipe diretiva dos colégios, pois, segundo
Gadamer (1998), é nesse processo que o préprio sujeito se educa com 0 outro. Segundo
Hermann, a educacéo &, por exceléncia, o lugar do dialogo, portanto, o lugar da palavra e da
reflexdo, o que ultrapassa a apropriagdo dos conhecimentos para nos conduzir a formacéo
pessoal (2002, p.95).

A opcdo metodoldgica por Grupos de Discussdo com 0s jovens estudantes é coerente
com a tradicdo da pesquisa sobre juventudes e apresenta 6timo potencial ndo apenas na
producdo de informacfes, como também na mediacdo de relagcbes de cooperacdo e mutua

compreensdo entre 0s grupos estudados, coerente com a perspectiva hermenéutica adotada.

0s grupos de discussdo, como método de pesquisa, passaram a ser utilizados a partir
da década de 1980, sobretudo nas pesquisas sobre juventude. Estudos classicos da
sociologia da juventude bem como da psicologia do desenvolvimento definem o
peergroup como sendo o espaco de maior influéncia na formacédo e articulacdo de
experiéncias tipicas da fase juvenil. E principalmente no grupo que o jovem
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trabalhard, entre outras, as experiéncias vividas no meio social, as experiéncias de
desintegracdo e excluséo social, assim como as insegurancas geradas a partir dessas
situacdes. Os grupos de discussao tém contribuido na analise de fenémenos tipicos
dessa fase do desenvolvimento.” (WELLER, 2006, p.246)

Além disso, a op¢édo pelos grupos de discussdo, ao modo de rodas de conversa, esta em

sintonia com a perspectiva tedrica de analise adotada:

Portanto, os grupos de discussdo representam um instrumento por meio do qual o
pesquisador estabelece uma via de acesso que permite a reconstrucdo dos diferentes
meios sociais e do habitus coletivo do grupo. (...) A analise do discurso dos sujeitos,
tanto do ponto de vista organizacional como dramatirgico, é fundamental e auxiliara
na identificacdo da importancia coletiva de um determinado tema.(WELLER, 2006,
p.247)

Durante os Grupos de Discussao, foram gravados o audio e o video da participacdo dos
alunos, devidamente autorizados e consentidos pelos participantes e seus responsaveis legais.
Durante esse processo, utilizamos como técnica a observacdo, que serve para registrar
informacdes importantes para a pesquisa; essas foram feitas com palavras, codigos e registro
continuo. (DANNA; MATQOS, 2006).

A videogravacdo das entrevistas serviu para garantir a fidedignidade na producéo de
dados da pesquisa, pois permitiu observar pontos que, muitas vezes, ndo séo percebidos em
uma entrevista em que apenas é gravado o audio. A imagem oferece a préatica de observacdo e
descricdo, um suporte a mais, um novo olhar (MAUAD, 2004). Também permitiu que o
conteido fosse revisto quantas vezes fossem necessarias, até que se visualizassem novas
descobertas e pontos intrigantes.

A decomposigdo das imagens e dos sons, bem como o mapeamento dos diferentes
comportamentos, das expressdes e das acdes dos participantes abriu um leque de possibilidades
para a pesquisa e para o espirito investigador do educador, que parecem ficar ocultas na préatica
individualizada da entrevista e da observacdo a olho nu. (CIAVATTA; ALVES, 2004;
CHIOZZI, 1989).

Desse modo, foi feita a transcricdo dos &udios e videos e a organizagdo das linhas de
sentido que contribuiram a construcdo das analises e compreensao das interpretacoes, a luz do
referencial tedrico que sustentou os principais conceitos. Manteve-se, durante todo o periodo
de visita as escolas, uma pratica sistematica de produzir notas de campo, com o objetivo de
registrar as experiéncias vividas por mim, mas também funcionando como uma espécie de

ensaio das interpretacGes. Registrar, dando forma na linguagem é também um modo de dar a
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ver e dar a ouvir o que a vivéncia oferece. Consagradas no trabalho sécio-antropoldgico, como

recurso fundamental ao registro e exame reflexivo das vivéncias:

as notas de campo séo textos elaborados para produzir um relatério cotidiano da vida
social que se observa e de que se participa. Tais textos, necessariamente parciais,
constituem uma primeira forma de compreensdo e uma das principais fontes de dados
na analise subsequente. Por isso foram corretamente chamados textos liminares em
continua transformacdo (MALIGHETTI, 2004, p.111).

Segundo Geertz (1989, p.11), principal autor de referéncia no campo da Antropologia
Interpretativa, esse processo de interpretacdo estd ancorado na hermenéutica, “pois ¢
compreendido como um exercicio do pesquisador que visa captar 0 sentido que 0s sujeitos
atribuem a suas acdes cotidianas, o que ndo quer dizer que equivalha, de fato, a interpretacéo
que os sujeitos executam sobre suas proprias agdes”. Isto é, trata-se de uma interpretacdo das
interpretacdes vivenciadas pelo “nativo”.

Por fim, foi a partir do resultado dessa experiéncia hermenéutica que a pesquisa
possibilitou ndo s6 apresentar interpretacGes e conclusfes, mesmo que provisorias, mas
também o desejo de que os proprios atores envolvidos pudessem fazer uma retrospectiva de
sua experiéncia educacional, buscando entender o presente, na possibilidade de se libertarem
para o futuro, em um movimento de transformacdo pessoal, que € a base da propria

humanizacdo.
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3 MARCO TEORICO DE REFERENCIA

Este marco tedrico preliminar oferece uma espécie de mapeamento das referéncias
conceituais mais significativas que foram adotadas ao longo do trabalho, orientando uma
perspectiva de construcdo das analises e interpretagdes. Nao esgota em si mesmo a “teoriza¢do”
da tese, mas indica os principais fundamentos que estiveram presentes ao longo da construcao
do texto. Esta dividido em trés secdes, a serem detalhadas a seguir.

Na primeira secdo, descreveremos um relato e andlise da regulacdo do Ensino Médio
em uma perspectiva historico-social no Brasil. Na segunda, apresentaremos as condigdes,
dilemas e desafios das instituicbes que oferecem Ensino Médio, além da situacdo atual da
proposta da Base Nacional Comum Curricular para este nivel de ensino. Na terceira se¢do,sera
abordada a compreensdo sobre “Humanizagdo” no Ensino Médio: dialogo, experiéncia e

cuidado na Educacéo das Juventudes.

3.1 Perspectiva Histdrico-Social do Ensino Médio no Brasil

O Ensino Médio, no Brasil, é pauta da imprensa, todo ano, por conta dos resultados dos
alunos no ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio. As escolas e os alunos aguardam
ansiosos pelo resultado, pois, anualmente, é divulgado umranking de desempenho por escola.
Tal resultado tem interferido na escolha dos pais pela escola de seu filho. Como também tem
interferido na proposta pedagdgica das escolas que buscam estar adequadas para desenvolver,
entre seus alunos, as competéncias e habilidades exigidas no ENEM, para que, finalmente, com
um bom resultado no exame, o aluno tenha garantido seu ingresso no Ensino Superior publico.
Isto &, no fim, todo esse percurso visa 0 acesso do aluno ao Ensino Superior.

Atualmente, o Ensino Médio encontra-se, novamente, em debate entre politicos,
educadores, alunos e pais, em virtude do baixo resultado dos alunos no Ideb — indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica. Esse resultado decrescente dos alunos do Ensino Médio
foi uma das justificativas para a criacdo e aprovacdo da Medida Provisoria n® 746/2016,
referente a reformulagéo do Ensino Médio, a qual foi tdo contestada.

Esse resultado no Ideb comprova que o histérico de mudangas na legislagdo do Ensino
Médio nédo tem contribuido para clarificar a identidade desse nivel de educacéo, como também
reitera que as praticas pedagdgicas ndo sdo efetivas e adequadas a fim de garantir a
aprendizagem dos alunos. A meta do Ideb proposta para 2015, de 4,3, ja era considerada baixa,

entretanto, o resultado foi ainda pior, de 3,7.
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Visando compreender e analisar o percurso historico do Ensino Médio, fundamental
para nossas compreensdes, faremos uma retrospectiva da legislacdo educacional desse
segmento. Podemos afirmar que nossa histdria foi marcada por acertos, equivocos e desafios e
que, para analisar com criticidade, além da legislacdo do Ensino Médio, buscamos outras fontes
de consulta como os resultados das pesquisas de mestrado e doutorado sobre esse nivel de
ensino, assim como a sustentacédo politica, econdmica e social de tal segmento educacional.

O Ensino Médio, desde sua origem, apresentou contradices e dualidades que
permanecem até hoje. Podemos afirmar que a modernizacao do ensino secundario nacional se
encontra no Decreto 18.890/31, conhecido pelo nome do ministro Francisco Campos, que
regulamentou e organizou o ensino secundério, o profissional e o comercial. Entretanto, esta
reforma manteve em sua esséncia a necessidade de preparar as elites e 0s setores emergentes
da classe média para o ingresso nos cursos superiores. Nessa época, o esfor¢o da burguesia em

manter a educacgéo para as elites era reforgado em agdes e discursos, inclusive, segundo Zibas:

dominou, na administracdo escolar e nos meios pedagdgicos primarios, o principio
segundo o qual a educacdo secundaria, que é um luxo aristocratico, deve ser
abandonada pelo Estado a iniciativa particular”. A desenvoltura de posicionamentos
dessetipo tinha, sem duvida, como substrato cultural, o modelo do “liceu” francés,
destinados a elites condutoras, e centrado nas humanidades e na transmissdo da
cultura greco-romana. (2005, p. 1068)

Em 1942, foi instituido o conjunto das Leis Organicas da Educacdo Nacional, que
configuraram a denominada Reforma Capanema, com o objetivo de formar as elites condutoras
do pais, diferentemente do Ensino Profissional, voltado as necessidades da economia industrial
e da sociedade urbana. O ensino secundario foi organizado em dois ciclos: o curso ginasial,
com duracdo de quatro anos, destinado a fundamentos, e o classico e cientifico, com duracdo
de trés anos, tendo como objetivo consolidar a educacao do ginasial. Nesse periodo, ndo existia
comunicacdo entre ensino secundario e profissional. No entanto,Roberto Campos, ministro do

governo militar, defendia, em 1968, que:

0 ensino secundario deveria perder suas caracteristicas de educagdo humanistica e
ganhar conteddos utilitarios e praticos, atendendo ao povo (e, evidentemente, as
necessidades da producdo), ao passo que O ensino superior se destinaria,
inevitavelmente, as elites (Ghiraldelli Jr., 1994). Essa focalizagdo no mercado parecia
“cair como uma luva” para a solucdo do problema criado pela crescente pressdo a
expansdo de vagas nas universidades publicas, pressdo exercida, na época, por setores
médios até entdo alijados do ensino superior. (ZIBAS, 2005, p.1069)
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Esse movimento de poucas vagas no Ensino Superior publico permanece até hoje.
Devido a isso, existe a valorizacdo exagerada do ENEM pelas familias e alunos, pois os alunos
com bom desempenho na avaliacdo conseguem garantir sua vaga no Ensino Superior publico.
Essa dificuldade de ter acesso ao Ensino Superior publico fez com que empresas
mercadologicas vissem como oportunidade de negdcios a abertura de instituicdes de Ensino
Superior. Por isso, 0 censo escolar de 2016 demonstra que a rede privada responde por 75,3%
dos alunos no Ensino Superior. Isso reforca o entendimento de que essa modalidade de ensino
continua voltadaa elite brasileira.

Voltando ao histérico das mudancas na legislacdo do Ensino Médio, lembramos que a
Lei Federal n° 1.076/50 permitiu que concluintes dos cursos profissionais ingressassem em
cursos superiores. Da mesma forma, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n° 4.024/61) foi equiparado o Ensino Profissional ao Propedéutico. Essa lei foi
reformulada pela Lei n° 5.692/71, que passou o0 antigo ginasial — considerado fase inicial do
secundario — para a fase final do 1° grau de oito anos, e 0 2° grau a profissionalizagdo
obrigatdria, acabando com o dualismo entre uma formacéo classica e cientifica preparatoria
para os estudos superiores e, outra, profissional (industrial, comercial e agricola), além do
Curso Normal, destinado a formacgdo de professores para a primeira fase do 1° grau. Pela
primeira vez, surge a educacdo para o trabalho como politica educacional, passando a
obrigatoriedade da habilitacdo profissional para todos os que cursassem o 2° grau.

Essa obrigatoriedade da profissionalizacdo no ensino de 2° grau gerou desconforto e as

seguintes insatisfacoes:

das camadas médias que resistiam profissionalizar seus filhos ja na escola secundaéria,
insistindo na manutencdo da funcdo especificamente propedéutica dessa etapa. Por
outro lado, os setores populares ressentiam-se tanto da falta de condi¢Bes materiais e
técnicas basicas para a profissionalizacdo universal pretendida quanto do
enfraquecimento da capacidade propedéutica do ensino médio.(ZIBAS, 2005,
p.1069)

Esse movimento de insatisfacdo generalizada, naquela época, € 0 mesmo que vivemos
hoje com a proposta do novo Ensino Médio, a qual gera inseguranca, desconfianca e
insatisfacdo, devido a incerteza da identidade do novo Ensino Médio que paira novamente
sobre a sociedade. Isso fica evidente com a Base Nacional Comum Curricular,tornando
obrigatdrio apenas o ensino das disciplinas de Portugués e Matematica, aléem da exigéncia de
um curriculo comum obrigatério de 60% de conhecimentos e 40% destinado a itinerarios

formativos, os quais ndo se tém clareza de sua operacionalizacao.
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Em 1988, uma nova Constituicdo Federal foi aprovada, a qual afirmou ser dever do
estado garantir a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio” (art.
208, inciso I1), com a intencdo de estendé-lo a toda populacéo, devido a isso, 0 aumento da
oferta para este nivel de ensino aumentou nos anos seguintes (BRASIL, 1988).

Na metade dos anos 1990, o debate sobre as fun¢des do Ensino Médio foi retomado,
visando uma maior énfase nos cursos profissionalizantes. A emenda constitucional n° 14, de
1996, alterou a redagdo do texto constitucional de “progressiva extensao da obrigatoriedade”
do Ensino M¢édio para “progressiva universalizagdo”. Essa mesma emenda criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e a Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), regulamentado posteriormente pela lei n°® 9.424/96, a qual passou a destinar
recursos para 0 Ensino Fundamental regular. Nesse sentido, a LDB, de 1996, além de manter
a redacdo original da Constitui¢do, consagrou o Ensino Médio como etapa final da Educacéo

Bésica, no artigo 35, com objetivos abrangentes de garantir:

a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; a preparagéo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz
de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores; o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluido a
formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; a compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, p. 12).

Vale destacar que, conforme Kuenzer (2000, p.23):

As politicas de educacdo profissional no Brasil, articuladas as de educagdo geral a
partir de 1996, adotam essa l6gica, justificada pela racionalidade econémica que prevé
inclusive o repasse progressivo das acfes do Estado para a esfera privada. Assim é
que a prioridade tem sido a universalizacdo do Ensino Fundamental para a faixa etaria
correspondente, acompanhada por programas de corre¢do que pretendem regularizar
o fluxo idade/série daqui em diante, como forma de ndo mais se produzir déficit de
escolaridade.

Fica evidente a necessidade de assegurar uma formacédo basica, garantindo-a a toda
populacédo, visando romper com a dicotomia entre ensino profissionalizante ou preparatorio
para o Ensino Superior. Em 1998, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (DCNEM), no entanto, as criticas recairam sobre sua énfase excessiva na
flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo do curriculo, subordinando a educacdo as
demandas do mundo do trabalho. Por isso, em maio de 2011, o Conselho Nacional de Educacgéo

(CNE) aprovou parecer que estabelece novas diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
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Médio no Brasil. Elas apontavam um conceito de educacéo integral entendida como a formacéo
do ser humano nos campos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, vislumbrando a
possibilidade de curriculos mais criativos que considerassem as necessidades e 0s interesses da
juventude na contemporaneidade. Aparentemente, os termos “curriculos criativos” e
“considerar os interesses e necessidades dos jovens” € interessante, porém, precisamos estar
atentos as ideologias implicitas nesses discursos. Podemos afirmar que esse discurso é
ressuscitado, atualmente,quando se fala na possibilidade de utilizacdo de 40% do curriculo com
itinerarios formativos diversificados. Entretanto, a critica feita pelo conselheiro do Conselho
Nacional da Educacéo, Cesar Callegari, o qual renunciou a presidéncia da comisséo da Base

Nacional Comum Curricular por ter divergéncias em relagéo a proposta,afirma que:

a reforma do Ensino Médio deve aprofundar desigualdades educacionais. A nova Lei
do Ensino Médio estabelece que esses direitos serdo reduzidos e limitados ao que
puder ser desenvolvido em, no méximo, 1800 horas. Ou seja: apenas o que couber
em cerca de 60% da atual carga horéria das escolas. Pergunta-se, entdo:o que vai ficar
de fora ? Quantos conhecimentos serdo excluidos do campo dos direitos e obrigagdes
e abandonados no terreno das incertezas, dependendo de condigdes, em geral
precérias, e das vontades, por vezes, poucas? (CALLEGARI, 2018).

No entanto, dando continuidade historica, lembramos que, em outra direcdo, seguiu o
decreto n°® 2.208/97, aprovado no ano seguinte, que instituiu que a formacao de nivel técnico
no pais deveria ser organizada independente do Ensino Médio regular, dissociando a formacao
geral da técnica. Essa desvinculacdo entre a educacdo profissional e a educacdo regular
reafirmou as desigualdades sociais com vistas a formacao barata e acelerada de méo de obra, 0
que para KUENZER (2000, p. 28), “configura-se como a grande categoria explicativa da
constituicdo do ensino médio e profissional no Brasil, legitimando a existéncia de dois
caminhos bem diferenciados a partir das funcbes essenciais do mundo da producdo
econémica”. Esse decreto foi revogado em 2004, sendo substituido pelo decreto 5.154 e,
posteriormente, pela Lei n°® 11.741/2008, que redimensionou, institucionalizou e integrou as
acOes da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, da Educacdo de Jovens e Adultos e
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Todo este movimento sobre a forma de oferta da educacéo profissional e as mudancas
no Ensino Médio tiveram intengdes politicas e econdémicas que mobilizaram 0 governo na
aprovacdo de decretos, leis e medidas provisorias, assim como atualmente vivenciamos,
padecendo das mesmas causas que regulam a educacao no Brasil.

Durante esse processo de reformas no Ensino Médio, em 1998, foi criado o ENEM,
com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da Educacdo Bésica, buscando

contribuir para a melhoria da qualidade desse nivel de escolaridade. Entretanto, passou a ser
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utilizado, em 2009, como mecanismo de selecdo para o ingresso no Ensino Superior. Segundo
o INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, foram
implementadas mudancas no exame que contribuem para a democratiza¢ao das oportunidades
de acesso as vagas oferecidas por Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES), para a
mobilidade académica e para induzir a reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio. O
ENEM também ¢é utilizado para o acesso a programas oferecidos pelo Governo Federal, tais
como o Programa Universidade para Todos — ProUni.

Visando fortalecer a oferta da qualidade de ensino, em 2013, o Ministério da Educacéo
altera o artigo 208 da Constituicdo Federal e aprova a Ementa Constitucional n® 59, tornando
obrigatdria e gratuita a Educagdo Basica dos quatro aos 17 anos de idade.

Mesmo com todas essas alteracdes na legislacdo educacional, ainda evidenciamos uma
gueda no namero de alunos e um aumento na distor¢do idade/série, no Ensino Médio, conforme
dados do Brasil Censo Escolar de 2017.
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Figura 15 — Censo Escolar de 2017
Fonte: O Globo.com

Na estatistica do Ministério da Educacdo - MEC registrou-se uma queda nas matriculas
do Ensino Fundamental, pois, em 2017, foram registradas 27.348.080 matriculas, sendo que,
em 2016, o numero era maior de 27.691.478, matriculados. Essa diminuicao esta relacionada
a mudanca no perfil demografico da popula¢do, com menos criangas ingressando na etapa dos
anos iniciais do Ensino fundamental. Em especial, as matriculas no 9° ano do Ensino
Fundamental, que cairam 14,2%. Como essa diminui¢cdo de alunos no ultimo ano do

fundamental, ha reflexos na quantidade de matriculas no Ensino Médio. Em 2017, foram
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7.930.384 milhGes de matriculas contra 8.133.040 no ano anterior. Também contribui com esta
baixa nas matriculas do Ensino Médio a evasdo escolar nessa fase da escolarizacdo que,
segundo o MEC, chega a 11,2%. Outro fator que comprova a fragilidade desse nivel de ensino
é 0 desempenho dos alunos no resultado do Ideb — indice de Desenvolvimento da Educac&o.
Os resultados tanto dos alunos das escolas publicas como privadas demonstram a existéncia de
uma crise de qualidade no ensino do Brasil, pois ele apresenta a estagnacdo da aprendizagem
no Ensino Médio, com média nacional de 3,7, igual a de 2011. Em relacdo as escolas privadas,
o resultado decaiu desde 2011, quando era de 5,7, para de 5,3, em 2015.

Na busca pela qualificagdo da Educacdo no Ensino Médio, o Ministério da Educacéo
criou o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI, instituido pela Portaria n® 971, de 09 de
outubro de 2009, que integra as a¢gdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE como
estratégia do Governo Federal para induzir o redesenho dos curriculos do Ensino Médio,
abrindo a possibilidade de ampliar a jornada escolar e reorganizar a proposta pedagogica,
considerando as dimensdes trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, e promovendo experiéncias
formativas que contemplem as diferentes areas de conhecimento da base nacional comum. Com
essa proposta, o curriculo escolar foi ampliado de 2.400 horas para 3.000 horas/aulas.

No entanto, atualmente, vivemos, novamente, momentos de mudangas no Ensino
Meédio, pois a Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Infantil e Ensino Médio foram
homologadas pelo Ministério da Educacdo em 20 de dezembro de 2017. No entanto, a BNCC
do Ensino Médio continua em discussao pelo conselho Nacional de Educacdo e pelas
audiéncias publicas.

A informacdo do Ministério da Educacdo é que foi constituido um comité gestor da
Base Nacional Comum e Reforma do Ensino Médio para acompanhar o processo de discussao
sobre o programa de contetidos e saberes que servirdo de base para as escolas de Ensino Médio,
publicas e privadas, do pais. Na portaria n® 790, de 27 de julho de 2016, em seu artigo 3°, consta
gue a proposta de “reforma do Ensino Médio tera por diretriz diversificacdo da sua oferta,
possibilitando aos jovens diferentes percursos académicos e profissionalizantes de formagao”.
Deciséo essa que, realmente, surpreendeu a todos e abriu a possibilidade de mudangas mais
profundas na concepcao do Ensino Médio.

Essa abertura ¢ necessaria, pois o0 mundo e a sociedade estdo “mudando de casca” e,
segundo Mosé (2013), € tempo de renovacdo e de transformacao, ndo de ajustes. Para contribuir
com essa mudanca de casca da sociedade € fundamental que também ocorra transformagéo na

concepcao de Educacdo e, consequentemente, uma nova proposta de escola.
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Atualmente, o pais avalia e contribui com sugestdes para a constru¢do da Base Nacional
Comum. Segundo Guiomar Nano de Melo (2015, p.17), uma das especialistas em estudo de
curriculo no Brasil, “a BNCC ¢ uma politica que expressa um projeto de nacao, que ird permitir
tracar o projeto de nacdo, que ira permitir tracar o perfil social, intelectual e econémico e
politico dos que tomardo a encargo a construgéo do pais no futuro”.

Entretanto, essa afirmagdo ndo corresponde a realidade brasileira, onde a fragilidade na
qualidade da educacdo prejudica a construcdo de projetos de vida desses jovens. Olhar para a
proposta da Reforma para o Novo Ensino Médio ndo corresponde a um projeto de nacéo,
conforme cita Guiomar, e sim um rearranjo esquizofrénico tentando dar conta de interesses
econdmicos e politicos disfarcados de uma Base Nacional Comum inovadora, criativa, flexivel
e que atenda aos interesses da juventude.

A conducéo para aprovacdo da BNCC do Ensino Médio tem gerado muita insatisfacéo
entre conselheiros do Conselho Nacional de Educacdo, politicos do governo, educadores,
estudantes, gerando cancelamentos de audiéncia publica e a rendncia de Cesar Callegari. Essa
renuncia da presidéncia da comissao de organizacdo da BNCC ocorreu devido a divergéncias
em relacdo as exigéncias do governo para prosseguir com as audiéncias a partir do documento
preliminar enviado ao Conselho Nacional de Educacdo, o qual Cesar Callegari desejava que
retornasse ao Ministério da Educacéo para que fizessem altera¢cdes no documento, para s6 entéo
ser discutido nas audiéncias publicas.

Compartilho abaixo as principais criticas de Callegari, divulgadas na imprensa, nas
redes sociais, as quais tive oportunidade de ouvir pessoalmente em uma reunido, em Séao Paula,

no dia 20 de junho de 2018, na editora FTD. Os questionamentos foram:

A separacédo do Ensino Médio do conjunto da Educacdo Basica na concepgao de uma
BNCC; a transformagdo das disciplinas em areas do conhecimento, mantendo apenas
Matemética e Lingua Portuguesa como disciplinas; a determinagdo de que 60% da
atual carga horéria das escolas sejam dedicados aos contetidos estipulados pela Base;
a criacdo de cinco itinerarios formativos, que seriam &reas de aprofundamento a
escolha dos alunos para cursar nos outros 40% do curriculo. Apesar disso, as escolas
tém a obrigacdo de ofertar o minimo de um itinerario, o que restringiria as opg¢des de
aprofundamento dos alunos e a proposta de flexibilizagdo do ensino Médio e as perdas
que o favorecimento do ensino a distancia traz pacotes EAD poderdo substituir
professores e dispensar laboratorios. Poderdo desintegrar os territorios dos encontros
, afetos e descobertas coletivas constituidos pela escola , seus estudantes e seus
profissionais. N&o sera isolado atrads de um computador que o jovem brasileiro vai
desenvolver valores como liberdade, solidariedade, respeito a diversidade, trabalho
colaborativo, 0 apreco a democracia a justica e a paz. As novas tecnologias estdo ai,
mas elas devem ser utilizadas a favor da escola e ndo em substituicdo a
ela.(CALLEGARI, 2018).
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Paralelo a todas as criticas, foi constituido um grupo de profissionais de forma plural e
diversa, ndo governamental, contemplando profissionais e pesquisadores da educagdo que,
desde 2013, atuam para facilitar e acelerar a construcdo de uma base nacional comum de
qualidade. Esse grupo organizou suas consideracfes para o BNCC no site Movimento pela Base
Comum.® As consideracdes desse grupo, relacionadas ao Ensino Médio, sdo as seguintes:
1)Foco no essencial: os objetivos de aprendizagem devem ser enxugados de forma a se atender
o0 essencial; 2) Exequibilidade: sugerem que os sistemas de ensino definam o tempo da carga
horéaria obrigatdria que a BNCC devera ocupar, desde que seja mantida entre 50% e 75% das
2.400 horas do Ensino Médio; 3)Flexibilidade: possibilidade de as redes de ensino organizarem
os objetivos de aprendizagem ao longo da etapa, para atenderem as especificidades de cada
rede; 4) Viabilizacdo de diferentes percursos: articulagdo com um modelo de Ensino Médio
flexivel, com trajetorias diversificadas e diferentes percursos formativos, inclusive
contemplando areas de conhecimento, sendo o ensino técnico profissionalizante aberto a
qualificacdo profissional. Essas e muitas outras contribuicGes estdo sendo acolhidas pelo
Ministério da Educacao, por isso, o documento da BNCC ja esta em sua segunda versao.

Mesmo com todas as contestacdes sobre a proposta da Medida Proviséria e a BNCC, o
governo sancionou, no dia 22 de setembro de 2016, a medida provisoria que institui a Politica
de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em tempo integral, alterando a Lei
n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelecia as diretrizes e bases da educacao nacional,
e a Lei n° 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamentava o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da educacéo, e da
outras providéncias.

Essa medida proviséria desagradou educadores, pais e académicos, pois surgiu em
paralelo a discussdo da Base Nacional Comum. Tal medida proviséria, que altera diversos
trechos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei 9.394/1996), tem efeitos
imediatos. Visando compreender a proposta da medida provisoria assinada pelo presidente da
Republica, Michel Temer, e pelo ministro da Educacéo, José Mendonca Bezerra Filho, no dia
22 de setembro de 2016, e considerando o valor “historico” de tal arbitrariedade, descrevo e
analiso essas mudancas. A primeira mudanca diz respeito & carga horéria, que devera ser
progressivamente ampliada para 3000 horas. Mas isso vale apenas para as escolas que
pretendem estabelecer o turno integral. A Medida Provisoria apresenta o que ja esta posto no

3 Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/>.



62

Plano Nacional de Educacgdo (PNE): a intencdo de ampliar a carga horéria das escolas publicas
e, ainda assim, ndo para todas.

Consta da meta seis do PNE: “oferecer educa¢do em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e
cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educagdo basica” (2014, p. 28). A redacdo dessa
mudanca d& margem a interpretacdo de que todas as instituicdes de Ensino Médio devem
ampliar a sua carga horaria, o que nao é verdade, por isso ela precisa ser reformulada. Essa nova
proposta de Ensino Médio permite oferecer curriculos flexiveis mais focados em determinadas
areas, denominados como itinerarios formativos, incentivando o aluno e sua familia ao
exercicio de protagonista em sua vida escolar.

A referida Medida Provisoria n°746/2016 afirma que o curriculo do Ensino Médio
deverd abranger obrigatoriamente o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente da
Republica Federativa do Brasil. Vale dizer, ainda, que a Lingua Portuguesa e a Matematica
deverdo constar nos trés anos do Ensino Médio e a Lingua Inglesa sera obrigatoria. No entanto,
um dos maiores questionamentos dos educadores foi em relacdo a ndo obrigatoriedade do
ensino da Arte e da Educacdo fisica no Ensino Médio, conforme descrito na Medida Provisoria
citada abaixo.

§ 290 ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio da educagdo infantil e do ensino fundamental, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

8 3%A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, écomponente
curricular obrigatério da educacéo infantil e do ensino fundamental, sendo sua prética
facultativa ao aluno. (BRASIL, 2016).

Em relacdo ao art. 36, sobre a formacéao técnica e profissional, € importante ressaltar
que a escola ndo sera obrigada a oferecé-la. Uma das possibilidades é que a formacdo técnica
profissional possa ser melhor explorada pelos cursos técnicos de Ensino Médio existentes, que,
da mesma forma, vao passar por reformulacdes, a fim de se adequarem a Medida Provisoria.

Também foi apresentada, pela Medida Provisoria, a possibilidade do “notorio saber”,
que serd autorizado somente para a formacéo técnica e profissional, depois da regulamentagéo
por cada um dos Conselhos Estaduais de Educacgéo. Existem alguns cursos técnicos que, dentro
do seu espaco territorial, ndo contam com professores licenciados para atuar. Nesse caso,
podera ser contratado profissional com notério saber. Importante destacar que o notdrio saber

ndo se aplica para cursos que formam professores. Espera-se que, para que o ensino tenha
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qualidade, o profissional com bacharelado que venha a ser professor, receba a devida formagéo
pedagogica em servigo.

Outro destaque que merece reflexdo é a possibilidade de o Ensino Médio ser cursado
por créditos e ofertado por mdédulos. Esse formato ja era proposto pela LDB, mas o0 que se
observa até agora é uma escola refém das “gavetas compartimentadas”, do vestibular e do
Enem.

Segundo Ferreti e Silva (2017), existem relacGes, sendo de identidade, de estreita
aproximacéao entre o proposito educacional que orienta a BNCC e o que serve de base tedrica,

politica e ideoldgica @ MP n° 746. (2017). Seguem tais aproximaces, segundo esses autores:

O primeiro elemento que aproxima os dois documentos, sob esse aspecto, é o da
preocupacao com o desempenho do Brasil nas avaliagdes internacionais realizadas
pelo PISA por meio das quais se produz, de um lado, a hierarquizagéo interna dos
sistemas escolares estaduais do pais e, de outro, entre paises, quanto a“qualidade
da educag@o”, expressa basicamente em termos de resultados quantitativos,
associaveis a “responsabilizacdo” e a “meritocracia”, como se pode depreender a
partir de Freitas (2015). O segundo € o da contribui¢éo da educacéo para a produgdo
de sujeitos sociais, como trabalhadores, consumidores, cidaddos que se mostrem
adaptados a atual forma de organizagéo produtiva do capital, de carater neoliberal,
e a sociabilidade dela decorrente, em diferentes planos, tendo em vista tal
adaptacdo, com apoio no que tem sido denominado de trabalho imaterial e
capitalismo cognitivo. (FERRETI e SILVA, 2017, p.398)

Todo este movimento de mudanca na Educacdo Basica tem aumentado o interesse do
empresariado, particularmente, o Ensino Médio, “desde que se avolumaram as informacdes e
andlises relativas as novas demandas de perfil do trabalhador decorrentes dos processos de
reconfiguracao do capitalismo a partir da década de 1970, os quais afetaram as tecnologias e a
gestdo da produgdo.”(FERREIRA; SILVA, 2017, p. 397). Atualmente, o segmento
educacional, em especial a Educacédo Basica, tem chamado a atencdo de empresarios e bancos
como oportunidade de negocios. Isso ocorre porque, durante os ultimos 15 anos, 0s
empresarios investiram no Ensino Superior, esgotando este segmento. Agora, passaram a olhar
para a Educacdo Bésica, além de investirem na educacdo a distancia. Por isso, surge a intengédo
de ampliar a educacdo a distancia também para o Ensino Médio.

Kuenzer (2000, p.21) ja afirmava, com muita propriedade, algo que faz total sentido,
quase vinte anos depois, sustentando a ideia de que uma “reforma educacional” ndo pode ser
pensada fora do contexto de um projeto de sociedade. Nesse sentido, a “urgéncia” das
mudancas propostas apenas encobre a falta de um projeto politico claro para a educacéo
nacional, ou, talvez pior, um projeto de radicalizacdo das desigualdades da educacao oferecido

a ricos e pobres.
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No entanto, essa medida provisoria abriu precedentes para diversas interpretacoes,
especulaces e interesses, fugindo do foco central que € o sentido da educacgdo de jovens de
um pais.

E evidente, a partir dos resultados apresentados nos indicadores de matricula, de evasao,
de reprovacdo e no baixo desempenho dos alunos apontado pelo Ideb que o pais necessita fazer
mudancas na estrutura fisica de suas escolas, na remuneracdo dos professores e,
principalmente, na concepc¢éo vigente de educacéo.

Assim, a partir do olhar da epistemologia da educacéo, e pela busca de sentido desta, é
que devemos analisar tal medida provisoria.

Uma das principais criticas a medida, sendo a maior, é de que a construcdo das
mudancas, na educacdo do pais, deva ser colaborativa, principio esse de uma educagdo que
incentiva o respeito as diferencas, a autonomia e ao protagonismo das pessoas. Contudo, a
medida provisoria ndo respeitou as reflexdes realizadas na construcdo coletiva da Base
Nacional Comum, muito menos as colocou para o debate publico amplo. Essa situagdo
precipitada novamente nos faz entrar no fluxo da rotina enlouquecida de mudanca, sem que se
reflita nos impactos dessas decisdes para os professores, alunos e o futuro do pais.

Melhorar uma educagdo ndo é apenas aumentar a carga horaria, incentivando que 0s
alunos fiquem em tempo integral no Ensino Médio. N&o é oferecendo mais do mesmo que
teremos resultados diferentes, muito menos passando a carga horaria do Ensino Médio para
3000 horas/ ano, e oferecendo o turno integral com investimento por més de R$ 166,66, por
aluno, como contribuicdo do Ministério da Educacao.

Um pais em crise, onde os estados estdo endividados, precisa organizar as contas
publicas e propor algo a educacdo que seja factivel com a situacdo econémica e a necessidade
educacional e n3o mais um “faz de conta” em que se finge estar investindo e preocupado com
a educacao no pais.

A cada eleicdo, o que se repete sdo definicdes e acbes de politicas de governo para
manterem-se no poder e ndo uma politica de educacgdo. Por isso, ndo se discute o que realmente
importa, que é o sentido de uma educagdo para um pais. Dessa forma, deliberam medidas
provisorias que incentivam professores sem diplomas, que ndo valorizam a sensibilidade da
arte, do corpo, como a educacao fisica, a reflexdo critica a partir da filosofia e sociologia, e
incentivam a flexibilidade do curriculo que ndo humaniza, nem profissionaliza, assim como
ndo atende as necessidades, aos perfis, aos ritmos e estilos de aprendizagens dos jovens deste

pais.
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Toda essa trajetdria historica do Ensino Médio demonstra as intengdes politicas,
econdmicas, sociais e educacionais que marcam a vida das pessoas que passam por esse nivel
educacional, culminando em um modelo de sociedade e economia.

Hoje, vivemos o resultado de decisbes e acdes passadas, mas podemos transformar o
presente e o futuro. Para isso, é necessario olhar com profundidade para o sentido do Ensino
Médio, visando redefinir concepc¢des, expectativas, necessidades e acdes que atendam ao perfil
das juventudes e a necessidade de um pais, respeitando o projeto de vida de cada cidadao.

O ideal de Ensino Médio, para o Brasil, segundo Moura, Lima Filho e Silva (2012, p.
25), ¢ aquele “que garante uma base unitaria para todos, fundamentado na concepgdo de
formagdo humana integral, unilateral ou politécnica, tendo como eixo estruturante o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia e a cultura”.

Para Fantini (2003), existe a necessidade de que a Educagdo no Ensino Médio mantenha
0 ponto de equilibrio entre a dicotomia da formagcdo intelectual (formagdo geral) e manual
(profissionalizagdo), pois o jovem desempenhard distintos papéis em sua vida como
trabalhador, filho, pai, amigo etc. Segundo o autor, existe “em grande medida um debate
estereotipado (e as vezes academicista) e, portanto, falso. Caberia se perguntar em que medida
é possivel formar competéncias genéricas sem passar pelo desenvolvimento de competéncias
especificas e vice-versa” (TENTI FANFANI, 2003, p.19). Este destaca que as competéncias
gerais acabam sendo realizadas em um campo profissional especifico. Com esse olhar, o autor
prop@e superar a dicotomia entre instrucdo profissional e instrucdo geral, o que é reforcado por
Saviani (1989) e Frigotto (2005), que dizem ser, o trabalho, a capacidade que 0 homem possui
de agir sobre a natureza, na sua relagdo com os outros seres humanos, e de transforma-la para
criar um mundo mais humano.

E consenso entre varios especialistas que a organizacdo e o curriculo do Ensino Médio
ndo podem estar atrelados as demandas do mercado, pois isso desmerece a educacdo escolar
numa formacdo mais ampla dos jovens, permitindo que se compreendam, de forma critica, as
complexas relagdes sociais presentes no mundo globalizado. (ZIBAS, 2005; OLIVEIRA, 2007;
FRIGOTTO, 2005).

Para Kuenzer (2010), do ponto de vista da qualidade:

ha uma necessidade de uma avaliacéo critica dos indicadores atuais produzidos pelas
metodologias usadas no ENEM e na definicdo do IDEB, com a finalidade de verificar
se, de fato, apreendem a complexidade de realidades tdo diversas, ou se,
desconsiderando as diferengas, subsidiam a formulacéo de politicas e programas que
acentuam ainda mais as desigualdades. (KUENZER, 2010, p.87)
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A autora enfatiza que o PNE — Plano Nacional de Educagéo tem um grande desafio que
¢ de “conferir materialidade ao discurso da educagdao basica como direito de todos ¢
responsabilidade do estado, mediante a institucionalizacdo do Sistema Nacional de Educacéo
como instancia integradora dos esforcos pela democratizacdo da oferta do Ensino Médio com
qualidade.” (KUENZER, 2010, p. 871).

Entretanto, ainda permanece o carater conflitivo da identidade do Ensino Médio,
relacionada a educacéo e ao trabalho, que é condicéo de empregabilidade dos jovens. 1sso acaba
por transferir o foco da preocupacéao do sistema de ensino para o individuo (PIRES, 2005).

Segundo Krawczyk:

a inclusio do Ensino Medio no ambito da educacdo bdasica demonstra o
reconhecimento de sua importancia politica (é inevitdvel um pais com tamanha
desigualdade educacional), social (a demanda por cada vez maior grau de certificacao
para os mesmos trabalhos) e econémica (novas demandas de trabalho e necessidades
de tornar o pais mais competitivo no cenario econémico internacional) (2014, p. 77).

Para a autora, as reformas do Ensino Médio sempre buscaram resolver a tensao entre a
universalizacdo e a selecdo. Possibilitar acesso a Educacdo Basica, a partir de sua
obrigatoriedade dos sete aos catorze anos, ndo garante qualidade de educacdo, tampouco se
garante qualidade criando instrumentos de avaliagdo da Educacdo Basica, em especial no
Ensino Médio, como o0 ENEM, que transformou novamente a identidade deste nivel de ensino.

Atualmente, o0 ENEM ¢ utilizado como forma de selecdo ou classificacdo para o
ingresso as universidades publicas do pais. Essa dinamica ndo é inclusiva ou respeitosa, ao
contrario, ajuda a reforcar as raizes da historia educacional. Permanecemos privilegiando
acesso e continuidade de estudos aos estudantes de uma elite provinda das escolas privadas, as
quais tém demonstrado melhores resultados no ENEM. Para minimizar esse conflito foi criada
a Lei n®12.711/2012, que garante a reserva de 50% das matriculas por curso e por turno nas
universidades e institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia a alunos oriundos
integralmente do ensino publico, em cursos regulares ou de educacéo de jovens e adultos. Os
50% restantes das vagas permanecem para ampla concorréncia. A distribuicdo desta cota de
50% das vagas ainda é subdividida, metade para estudantes de escola publica com renda
familiar bruta igual ou inferior a um salario minimo e meio per capta, e metade para estudantes
de escolas publicas com renda familiar superior a um salario minimo e meio. Em ambos 0s
casos € levado em conta o percentual minimo correspondente ao da soma de pretos, pardos e

indigenas no estado, de acordo com o ultimo censo demogréafico do IBGE.
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Os dados acima nos levam a pensar: Que democratiza¢do de ensino € essa que organiza
um sistema educacional para garantir o minimo de representantes das diferentes classes sociais
e raciais no Ensino Superior?

A fragilidade da educacdo no Ensino Médio ¢ evidente, pois permanecem os conflitos
e a critica de que esse segmento é refém do mercado de trabalho, do préprio ENEM, das
Diretrizes Curriculares Nacionais, e de um perfil de jovens que ndo é mais 0 mesmo e que nao
demonstraria interesse em estudar.

Diante dessa realidade, permanece o olhar apenas sobre as causas aparentes, as
demandas externas, inculcando a culpa no outro, no sistema, na legislacéo, etc. Por isso, nesta
pesquisa, convidamos a todos a olhar em direcdo as raizes da condicdo humana e seu
desenvolvimento, e sobre suas relacbes com a vida na dimensdo pessoal e profissional.

Atualmente, existe a critica de que o Ensino Médio ndo possui identidade definida e
que ndo consegue formar o profissional com as competéncias necessarias para 0 mundo do
trabalho, que esta fora do contexto social e que deveria ser reformulado para atender a essa
demanda. Esse discurso tem provocado e exigido dos profissionais da Educacdo uma atitude
frente a essas demandas. Entretanto, se permanecermos com esta logica, nao transformaremos
a concepcdo de Educacdo, mas sim, seremos reféns, novamente, do mercado de trabalho.

Segundo Sennett (2012), vivemos uma confusdo de sentimentos. O capitalismo flexivel
imp0&e novos controles e promove a ilusdo de liberdade por ndo possuir o controle antigo. Ele
afirma que o ambiente de trabalho moderno — com énfase nos trabalhos a curto prazo, na
execucdo de projetos e na flexibilidade —, ndo permite que as pessoas desenvolvam experiéncias
ou construam uma narrativa coerente para suas vidas. Em seu livro, Corrosdo do caréater
(1999), o autor apresenta o contraste entre 0 mundo de trabalho rigido das organizacfes
hierarquicas focadas no senso de carater pessoal, que estd desaparecendo, e o “admiravel
mundo novo” da reengenharia das corporagdes, com risco, flexibilidade, trabalho em rede e
equipes que trabalham juntas durante um curto espaco de tempo, importando ser capaz de
reinventar-se a todo o momento.

Se existe uma corrosdo de carater, na sociedade atual, ndo estaria ai uma pista para
retomarmos ao sentido da Educagdo? Para Sennett, o termo caréter:

concentra-se sobretudo no aspecto a longo prazo de nossas experiéncias emocionais.
E expresso pela lealdade e pelo compromisso mutuo, pela busca de metas a longo
prazo ou pela prética de adiar a satisfacdo em troca de um fim futuro. Carater sdo os

tracos pessoais a que damos valor em nés mesmos, e pelos quais buscamos que 0s
outros nos valorizem. (SENNETT, 2012, p.10).
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Precisamos colocar em questdo as verdades desse capitalismo flexivel que tem
incentivado o “empreendedorismo digital” e todas as formas de “empreendedorismo de si”,
reforcando uma tendéncia individualista e competitiva. Uma efetiva aten¢do as mudancas de
nosso tempo implica ndo apenas novas “imagens de mundo” que supostamente descrevam a
realidade, mas uma escuta sensivel das nossas proprias condi¢des e perspectivas. Uma escuta
generosa. Segundo Teixeira, “aquela livre de nossas imagens rotuladas, livres dos julgamentos,
livres das classificacGes que fazemos sobre eles, tantas desqualificadoras e negativas — deveria
ser esta a nossa escuta?” (2014, p. 15). Ela propde que a partir dai possamos fazer nosso
combinado, para que professores e estudantes se sintam bem e igualmente contemplados em
seus desejos e necessidades diante de interesses e responsabilidades diferentes.

Teixeira (2014) defende que, nos professores, deveriamos ser mais do que profissionais
da palavra. Deveriamos ser os profissionais da escuta, e propde que 0s jovens deveriam ter ndo
somente o direito a palavra, mas também a nossa escuta, da qual necessitam, pois “quem ensina,
escuta, quem aprende, fala”. (TEIXEIRA, 2014, p.16)

Dessa forma, precisamos desenvolver nossa sensibilidade de escutar para
compreendermos quem somos, CoOmo SOmos € COmo Vivemos.

A escola, e em especial os profissionais que trabalham no Ensino Médio, estdo
perdendo a oportunidade de exercitar esta escuta, a reflexdo, por meio de praticas dialdgicas
em que a comunicacao ndo seja violenta, e sim empatica, promovendo o desenvolvimento de
todos a partir de experiéncias capazes de produzir sentido. Empatia aqui entendida como Jodo
Doederlein propde:

nao é sentir pelo outro, mas sentir com o outro. Quando a gente Ié o roteiro da outra
vida. E ser ator em outro palco, € compreender. E ndo dizer eu sei como voce se sente.
E quando a gente ndo diminui a dor do outro. E descer até o fundo do pocgo e fazer

companhia para quem precisa. N&o é ser heroi, é ser amigo. E saber abracar a alma.
(DOEDERLEIN, 2016).

Nessa busca constante de sentido e significado do Ensino Médio, Sennett (2012) afirma

que, para continuar nessa luta, é importante estabelecer uma distincao:

entremaintien de soi, manutencéo de si, e constance a soi, fidelidade a si: a primeira
mantém uma identidade no decorrer do tempo, a segunda evoca virtudes, como
honestidade, e com os seus defeitos; a manutencdo de si é uma atividade mutavel,
uma vez que nossas circunstancias mudam e nossa experiéncia se acumula, a
fidelidade a si, como em ser honesto sobre os préprios defeitos, deve ser constante
independentemente do lugar ou da idade em que nos encontramos. (SENNETT, 2012,
p. 167).
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Essa manutencéo de si e a fidelidade a si podem ser propostas para que cada ser humano
que habita o espaco escolar do Ensino Médio possa as exercitar, assim como o proprio
segmento possa se repensar.

No decorrer da historia da Educacdo, esteve presente, como um vildo, a auséncia de
qualidade educacional pela falta de recursos financeiros neste segmento. No entanto, o que se
evidencia é que muitas acdes de investimentos foram concretizadas, porém sem reverter o
problema educacional do pais. Em 2005, o Programa Nacional do Livro Didatico foi ampliado.
Em 2012, passou-se a garantir distribuicdo de livros didaticos para todas as disciplinas,
destinados aos alunos do Ensino Médio. Outro beneficio foi que, a partir de 2007, o Programa
Nacional Biblioteca Escolar — PNBE passou a atender também o Ensino Médio.

Também em 2007, foi criado o Fundeb — Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacao Basica, constituindo o padrdo perene de financiamento, por meio do qual os estados
definiam politicas publicas para a utilizagdo desses recursos a curto e longo prazos, voltados
para a melhoria da qualidade da Educacdo. Antes, esses recursos atendiam apenas até o Ensino
Fundamental, todavia, foram ampliados para alcancar até o Ensino Médio.

Em 2009, o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar — PNAE e o Programa
Nacional de Apoio Escolar — Pnate, passaram a beneficiar também os alunos do Ensino Médio.

O Programa Brasil Profissionalizado, em 2008, viabilizou para as redes estaduais a
alocacdo de recursos para ampliacdo de escolas e a oferta de Ensino Médio na modalidade
Educacao Profissional Integrada.

Aparentemente, o Programa Brasil Profissionalizado € um bom investimento a curto e
médio prazo, porém, a longo prazo, sO ter4 permanéncia se garantida a estabilidade dos
recursos para os estados. Caso contrario, corre-se o risco de comprometer a oferta de vagas
para o Ensino Médio. Também foi ampliada a oferta, em 2011, de cursos técnicos nas formas
concomitante e subsequente, com o lancamento do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego — Pronatec, em substituicdo ao Programa Nacional de Educacdo
Profissional e Tecnol6gica — Proep, e o Programa Nacional de Qualificacdo Profissional —
PNQ.

O Plano Nacional de Educagdo — PNE 2011/2020 prevé metas para o Ensino Médio,
visando a universalizacdo até 2020 e ampliacao de escolas em tempo integral. Segundo Sandra
Regina Oliveira Garcia (2013), a “escola neste sentido precisa ser repensada, ndo so para que
0s jovens que nela estdo permanecam e nela concluam a Educacdo Basica, mas para que aqueles
que estéo fora voltem a encontrar nela um espago de crescimento intelectual e humano”. (2013,
p. 59).
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Nestas Ultimas décadas, muitas mudangas, transformag@es e programas foram criados.
Isso acabou gerando uma fragmentacdo de programas e acgdes, impactando de forma negativa
0 Ensino Médio. Visando constituir uma politica publica para o Ensino Médio, o Ministério da
Educacao, em 2012, em parceria com 0s estados, criou uma estrutura de a¢fes sistémicas para
ser o fio condutor, unindo o que j& existe e ampliando o que for necessario. Fazem parte dessas
acoes 0 acesso e a permanéncia, redesenho curricular, infraestrutura, formacéo e valorizagédo
de professores e gestores (inicial e continuada), formacédo de profissionais da educacdo nédo
docente, materiais pedagogicos e avaliacao.
Segundo Garcia (2013), essas a¢Oes sistémicas requeriam articulacéo e integracéo para
que:
a identidade do Ensino Médio se fortalega como etapa final da Educacdo Baésica,
como um projeto unitario, garantindo o direito de acesso aos conhecimentos social e
historicamente construidos, no qual o humanismo e a tecnologia unifiqguem a

formacgdo de todos como sujeitos de direitos no momento em que cursam o Ensino
Médio.” (GARCIA, 2013, p. 62).

Este cenério dicotdbmico, confuso, desorganizado, instavel de intencbes politicas,
educacionais, sociais e econémicas interfere, hoje, na situagdo em que se encontra a Educagéo
no Ensino Médio.

Atualmente, colabora com este diagnostico o movimento do pais de voltar-se para a
construcdo da Base Nacional Comum, a fim de definir o minimo de conhecimentos que 0s
alunos no Brasil precisam saber, e que devem constar nos curriculos escolares.

Seria essa a real necessidade de mudanca na educacdo de nosso pais? Serd que o
importante, no cenario atual, a partir desses indices sofridos em relacdo ao desempenho dos
estudantes, é investir tempo e recursos na defini¢do de “o qué” precisamos saber? N&o seria
necessario investirmos no ‘“como” aprendemos, trabalhamos, interagirmos, colaboramos,
estudamos, ensinamos e educamos?

Sera que as propostas de mudancas para 0 Ensino Médio e a educacdo do pais vao
contribuir para diminuir ou acabar com os altos indices de violéncia, criminalidade, corrupcéo,
desemprego, crise econdmica, ou continuardo a reproduzir a sociedade vigente?

E evidente, no Brasil, a confusdo e o descompasso de interesses politicos, educacionais

e sociais, cujos efeitos podem estar:

reproduzindo as artimanhas de exclusdo e opressdo vigentes e mantidas pela falsidade
hipdcrita de uma ideologia mantida para promover a naturalizacéo, o individualismo
e a alienacdo que promovem impoténcia e desmobilizagdo para o enfrentamento
corajoso e determinado, para as mudancas a favor da vida. (KEIM, 2011, p.309)
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Por isso, propomos pensar a educacdo como agente de mudanca, que, para Keim, deve

promover:

a historicizacdo, a socializacdo reciproca e a conscientizacdo de que a vida pode e
deve ser pautada pela responsabilidade coletiva pela vida e ndo pelo
comprometimento maniqueista proprio das instituicbes criadas pelos humanos para
manter a dimensao civilizatdria apoiada preferencialmente na acumulacao individual
de capital em detrimento da opresséo e miséria dela decorrente. (2011, p. 309)

Nesse sentido, temos como intenc¢éo assumir a discusséo de uma perspectiva freireana
de educagéo voltada para a emancipacdo humana.

Entretanto, a medida provisoria do Ensino Médio, assim como a Base Nacional Comum,
fala de saberes, enquanto precisamos humanizar essa reflex@o para contribuir com ac6es que
de fato facam a diferenca na vida das pessoas, tornando-as conscientes, sensiveis, mais
humanas, criativas e, segundo Keim (2011), agentes de interacdo planetaria.

Para falarmos sobre o0s saberes que devem constar no curriculo de uma Base Nacional
Comum é fundamental, conforme afirma Miguel Arroyo (2014), incorporar nessa analise e
estudo “o direito a ser jovem, a se saber como jovens ¢ a se entender na historia da juventude,
na condicdo juvenil, na historia de sua autoprodugdo-afirmagédo como jovens”. (p. 162).

Segundo Arroyo (2014), se pretendemos criar um curriculo para o Ensino Médio que
de fato garanta o direito dos jovens-adultos ao conhecimento, serd fundamental entender a
condicdo juvenil na diversidade de formas e suas relacBes entre o universo juvenil e a
sociedade. Para este autor, cabe a escola e aos docentes abrir espacos e tempos para ouvir a voz
dessa juventude, como pensam e vivem, entendendo-0s como seres no mundo e ndo como
outros a margem de uma sociedade excludente sem cultura, sem conhecimento e sem mérito
de éxito de trabalho. Arroyo afirma que o “sistema escolar ¢ visto como a passagem da margem
de la para a margem de c4, exigindo desses jovens submeterem-se as avaliacdes, aprovacdes e
reprovacoes, testando quem fez este percurso e merece esta passagem”. (2014, p. 180).

Boaventura de Sousa Santos (2002) lembra essa situacdo como sendo um processo de
producdo dos “outros” como ausentes. Ausentes e subalternos aos padrdes de poder, da justica,
da renda, do trabalho, do solo do conhecimento e da ciéncia, como também ausentes do
pensamento socioldgico e pedagogico e do conhecimento curricular.

No entanto, Arroyo afirma que:

se programarmos para toda crianca e jovem destinar mais tempo nas escolas, bom
dominio de competéncias de leitura e de calculo, alfabetizacdo na idade certa e
curriculos densos no Ensino Médio, nivelara as condicfes de vida, de renda e de
trabalho, e os Outros, o0s desiguais, irdo se tornar iguais ao Nds. A intencdo de
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construir curriculos inspirados nestas crengas igualitarias ou curriculos corretivos das
desigualdades é um apelo das politicas corretoras das desigualdades. VisGes
reducionistas das desigualdades dos Outros pensados/feitos desiguais em nossa
historia, tendo 0 N6s como parametro de igualdade. Outra visdo mais perversa das
desigualdades é vé-las como problema moral, de falta de valores, de habitos de estudo
e de trabalho. (2014, p.189).

Essa forma escolar-curricular, tdo “conformante” e deformante do conhecimento e do
trabalho docente e discente vem sendo reforgcada pelas avaliacfes externas que passam a ditar
e definir um curriculo ancorado nos conhecimentos exigidos nestas avaliagdes.

Um exemplo disso € o Exame Nacional do Ensino Medio, que tem avaliado e
classificado o desempenho dos alunos e das escolas, tornando-se mais importante do que o
proprio aluno, sua historia e seu projeto de vida. Assim, muitas escolas ficam subordinadas,
tendo que estruturar seu curriculo ancorado em competéncias relevantes para um bom
desempenho no ENEM. Essa simbiose de sobrevivéncia, a partir de bons desempenhos no
ENEM, faz com que muitas escolas, principalmente as privadas, organizem seus curriculos
como reféns dessa avaliacdo, utilizando seus bons resultados como marketing para captar e
reter alunos. O que rege essas escolas € uma gestdo focada apenas em metas financeiras, e um
bom desempenho no ranking de avaliacdes. Em relacdo as escolas publicas, o curriculo também
é refém do ENEM, pois mesmo que os alunos ndo tenham bom desempenho, precisam
participar das avaliagcdes para ingressarem no Ensino Superior, a partir da cota de vagas de 50%
destinada aos alunos oriundos de escolas publicas. Dessa forma, ndo ha espaco para 0s
profissionais que trabalham com educacdo tentarem criar curriculos inovadores “a que
conhecimento, cultura, valores, artes, visdes de mundo e de si mesmo tém direito os jovens em
seu tempo humano de formagao”. (ARROYO, 2014, p. 198).

E evidente o descompasso entre as necessidades dos jovens, as exigéncias do mundo
do trabalho e a educacédo oferecida no Ensino Médio. Esse cendrio gera angustia aos jovens
pela falta de escuta, respeito e desafios interessantes, e, aos educadores, desconforto,
inseguranca e um mal-estar por ndo conseguirem dar conta de todas as competéncias que
necessitam desenvolver em seus alunos para obterem bons resultados no ENEM.

Carneiro (2012) propOe a escola mudangas como: “desmuramento” virtual; abrir-se
para a vida; acolher e valorizar as diferencas; tornar-se um laboratorio de comunicacdes e nao
de comunicados; acolher linguagens diferentes; adotar a pesquisa permanente como atitude;
ensinar com foco em habilidades, mesmo que nem todas sejam de indole cientifica,
transformando a escola em uma comunidade de interesses, onde todos passam a se preocupar

uns com 0s outros, a partir de demandas e respostas de interesses pessoais. O sucesso do
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trabalho do professor depende de sua competéncia em singularizar o contato com seus alunos.
A singularidade deve constituir o centro da atengéo escolar, como a escola deve tornar-se “uma
escola sujeito”, conforme propde Touraine (1997, p. 41).

Contribuindo com essa outra escola, Parra (1978, p. 27) afirma que “o ensino nao ¢ nem
um curriculo fechado nem um programa preestabelecido, mas todo um processo de conducéo
de aprendizagem”. Por isso, ¢ importante conhecer os estilos e ritmos de aprendizagem de cada
jovem e seu repertorio individual, conforme descrito na perspectiva freireana.

Carneiro afirma que “a escola do jovem ¢ a escola da reversibilidade, pois o que foi
feito esta sempre aberto a ser refeito. A ideia é trabalhar com um curriculo onde caibam todos,

mas onde caiba, sobretudo, o aluno jovem, com sua vida, seu mundo e seus projetos” (2012, p.
172).

3.2 Condicdes, Dilemas e Desafios Atuais

A educacdo no Ensino Médio brasileiro exige atencdo, cuidado, estudo e didlogo,
visando propor as mudancgas adequadas as condicOes reais dos jovens e as necessidades
regionais existentes.

O cenério atual, apresentado no Censo Escolar de 2015, demonstra uma queda
consideravel no nimero de matriculas no Ensino Médio. No entanto, o Censo de 2016
apresentou uma recuperacdo do nivel de matricula no Gltimo ano com um crescimento de
0,7%.0s dados apresentados indicam que o pais ndo vai atender a emenda constitucional que
obriga que todas as crianc¢as entre quatro e 17 anos que estejam na escola até 2016.

Em relacdo ao Ensino Médio, Antdnio Gois apresenta, no artigo do jornal O Globo, de
04 de abril de 2016, as projecdes do matematico Ruben Klein, considerado um dos maiores
especialistas no Brasil em indicadores de repeténcia, evasdo e aprovacdo. Klein fez diversas
simulacdes, considerando o nimero de matriculas, as taxas de aprovacao de alunos, e a projecédo
populacional na faixa etaria de 15 a 17 anos, idade em que, em tese, sem abandono ou
reprovacao, todos os jovens deveriam estar no Ensino Médio.

No entanto, existe um fator real que € a queda no nimero médio de filhos por mulher, o
gue explica o motivo pelo qual as matriculas do Ensino Fundamental estdo caindo. Isso difere
na questdo do Ensino Médio, que corresponde a cerca de 8,3 milhdes de alunos nesta etapa,
para uma populacdo de 10,5 milhdes de pessoas na faixa etaria de 15 a 17 anos. Isso evidencia
a existéncia de muita gente fora da escola, que deveria estar estudando e ndo esta por falta de



74

vaga, e indica por que sdo altos os indices de reprovagdo e abandono antes mesmo de o aluno
chegar ao Ensino Médio.

E importante destacar que o maior indice de reprovacio (26,5%) e evasdo da Educacéo
Basica ocorre no primeiro ano do Ensino Médio, quando um em cada quatro alunos é reprovado
e abandona a escola, de acordo com Klein. Também, em 2015, ficou evidente a maior distorcdo
idade-série, ou seja, 27,4% dos estudantes ndo possuem idade adequada a etapa, que é de 15
anos.Em relacdo ao Censo de 2016, apesar da melhoria das taxas de aprovacdo do Ensino
Médio, observa-se uma elevacdo da distor¢do idade-série do Ensino Médio, que passou de

27,4% em 2015 para 28% em 2016, como mostra a figura abaixo.

Projecao de matriculas e populacdo

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

=——Matriculas no ensino médio =Populagdo de 15a 17 anos

Projegtea | Oaloulos feitos pelo matematico Rubsn Klsin

Figura 16 — Proje¢do de matriculas e populagao
Fonte: O Globo

Segundo depoimento do ex-ministro da Educacdo, Aloizio Mercadante, em 2016, o
Ensino Médio concentra os piores indicadores, de acordo com o censo, entretanto, ele afirma
que ndo ha problema de acesso, mas é necessario tornar a etapa mais atraente para que 0s jovens
ndo abandonem a escola (2016). Com a definicdo da Base Nacional Comum, a intencdo era
ampliar a jornada de estudos do Ensino Médio de quatro para cinco horas diarias e aumentar a
formacdo técnica, como também incluir a oferta de trajetorias diferenciadas de estudos que
poderiam ser escolhidas pelos alunos. Com esta afirmacdo de Mercadante, em abril de 2016,
fica evidente que ja existia uma intencao e planejamento de mudancas para o Ensino Médio,

além da Base Nacional Comum.



75

Evidenciamos tais intengdes quando foi sancionada, no dia 22 de setembro de 2016, a
medida provisoria que institui a Politica de Fomento & Implementagdo de Escolas de Ensino
Médio em tempo integral, e altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, e a Lei n°® 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutenc¢éo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da educagdo e da outras providéncias.

Como comentado anteriormente, a medida pegou de surpresa os educadores, alunos e
a comunidade em geral, pois até esse periodo se discutia a Base Nacional Comum. A noticia
gerou insatisfacdo, revolta e preocupacao com as reais inten¢fes dessa medida provisoria.

Atualmente, se discute no pais os prejuizos dessa medida provisoria a educacdo dos
alunos no Ensino Médio, a falta de democracia e participacdo na constru¢do da mesma, mas
também a importancia de mudancas na identidade, na concepcao epistemoldgica e no curriculo
do Ensino Médio.

O diagnoéstico do cenério educacional brasileiro apresentado no censo de 2015 é
preocupante, pois indica que trés milhdes de criancas e jovens, entre quatro e 17 anos, estdo
fora da escola. Outro fator que prejudica a qualidade da educacao no pais consiste no fato de
que, dos 518 mil professores da rede publica, 200 mil lecionam em uma area diferente da qual
se formaram e 52% dos professores sequer completaram o Ensino Superior. As taxas de
analfabetismo do pais melhoraram, no entanto, ainda continuam altas e, conforme a
Organizacdo das NacGes Unidas, 13,2 milhdes de brasileiros ndo sabem ler e escrever, o que
equivale a 8,3% da populacdo. O Brasil possui uma das taxas mais altas de repeténcia entre 0s
65 paises que integram o PISA (Programme for International Student Assessment),mais de um
terco desse nimero é representado por alunos com 15 anos, sendo que 36% de estudantes ja
repetiram o ano pelo menos uma vez.

O desempenho do Brasil no PISA classificou o pais em 58° lugar em relacdo aos demais
paises. Apesar de haver aumentado o desempenho em leitura, Matematica e Ciéncias, o Brasil
esta entre os dez paises com mais alunos com baixo desempenho. Também se encontra entre
os dez paises mais desiguais do mundo em relagcdo ao desempenho entre alunos das classes
sociais altas e baixas.

Em relacdo aos investimentos em Educacdo, no Brasil, representa 6,1% do PIB
brasileiro, a mesma média dos paises da OCDE. Conforme a Emenda Constitucional 59, a
educacdo até os 17 anos é obrigatdria no Brasil, e, em 2016, encerra-se 0 prazo previsto no

Plano Nacional de Educagdo para que todas as criangas de quatro a 17 anos estejam
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matriculadas. O ultimo censo escolar comprovou a evasdo escolar de 1,6 milhdode estudantes
que abandonam o Ensino Médio, sendo estes jovens de 15 a 17 anos de idade.

Percebe-se que 0 niumero de matriculas no Ensino Médio vem diminuindo, anualmente,
de 2010 até 2015, em relacdo ao numero de matriculas no Ensino Médio, e, além disso, a

populagéo residente de 15 a 17 anos de idade diminuiu -2,7%.

Ensino Regular - Evelugio do nimero de matriculas no ensino médio
Brasil - 2010 - 2015

Nimero de matriculas no ensino médio & populagio residente de 15a 17 9,000,000
anos de idade - Brasil -2010 -2015
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Figura 17 — Matriculas e evolugdo de matriculas no Ensino Medio
Fonte: MEC/INEP

Os dados de 2015 do Censo demonstraram que o Ensino Médio conta com 8,1 milhdes
de alunos; desses, 76,4% estudam no turno diurno e 1,9 milhdo (23,6%) estudam no periodo
noturno, e 95,7% frequentam escolas urbanas. A rede privada, que possui cerca de um milh&o
de alunos (13,0%), cresceu 8,1% em sete anos. Com 6,8 milhdes de alunos, a rede estadual
possui participacdo de 84,4% no total de matriculas e concentra 97,1% dos alunos da rede
publica. Em se tratando do nimero de escolas de Ensino Médio por dependéncia administrativa
no Brasil, em 2015, percebe-se que 68,2% delas sédo estaduais e 29,1% privadas. A Uni&o e 0s
municipios participam com 1,7% e 1,0%, respectivamente. O Ensino Médio é oferecido em 28
mil escolas no Brasil, sendo que 90,1% das escolas de Ensino Médio estdo na zona urbana e
9,9% na zona rural — menor participacdo da zona rural em toda Educacdo Bésica.

Em relacdo ao censo de 2016, o Ensino Médio apresentou uma recuperacao do nivel de
matricula no ultimo ano com um crescimento de 0,7%, sendo oferecido em 28,3 mil escolas no
Brasil 68,1% das escolas de Ensino Médio sdo estaduais e 29,2% privadas. A Unido e 0s
municipios participam com 1,8% e 0,9%, respectivamente; 89,8% das escolas com Ensino
Médio estdo na zona urbana e 10,2% na zona rural — menor participacdo da zona rural em toda

Educacéo Basica.
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Sdo 8,1 milhdes de matriculas no Ensino Médio, sendo que 22,4% dos matriculados
(1,8 milh&o) estudam no periodo noturno; 95,6% dos matriculados frequentam escolas urbanas;
12,5% dos matriculados estdo em escolas privadas. A rede privada cresceu 4,5% em oito anos,
com 6,9 milhdes de matriculas, a rede estadual tem uma participacdo de 84,8% no total do

Ensino Médio e concentra 96,9% das matriculas da rede publica.

R, e de escolas de ensino médio por dependéncia administrativa - Brasil
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Figura 18 — NUmero de escolas de Ensino Médio por dependéncia administrativa
Fonte: Censo 2015 e Censo 2016

No quadro abaixo, apresentamos a média de alunos por turma, taxa de distor¢do idade-
série e taxa de ndo aprovacdo em 2015.
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Figura 19 — Média de alunos por turma
Fonte: Censo 2016
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O estudante brasileiro ingressa no Ensino Fundamental em uma turma de cerca devinte
alunos e no Ensino Meédio, em média, numa turma de 32 alunos. Na 32 Série do Ensino Médio,
embora a matricula tenha se mantido em leve queda nos altimos dois anos, o numero de
concluintes continua crescendo.

Segundo Carrano, Marino e Oliveira (2015), “boa parte dos jovens viveu uma

experiéncia de abandono da escolarizagdo em algum ponto de sua trajetéria escolar, sendo este
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um dos principais fatores da distorcdo idade-série”. (2015, p. 1449). Segundo pesquisa
realizada por esses autores, em escolas publicas do Rio de Janeiro, confirmou-se que 0s
principais fatores do abandono estdo relacionados a dificuldade de aprender no Ensino
Fundamental, e, no Ensino Médio, por ndo conseguirem conciliar estudo e trabalho. Essa
pesquisa mostra que os alunos tém percursos de idas e vindas a escola em diferentes momentos
da vida.

O “retorno a escolarizacdo esta relacionado em especial para os jovens adultos, um
momento singular de retomada dos sentidos da escola, os quais se alimentam de sonhos e
projecoes futuras” (CARRANO; MARINO; OLIVEIRA, 2015, p.1450). Isso se justifica, pois,
de acordo com Carrano e Costa (2011), o sentido do retorno a escola na vida do jovem da EJA
se identifica com a aposta de reconfigurar projetos de vida e sonhos adiados por circunstancias
adversas.

Duschatkky (1999 apud ZAGO et al., 2000, p. 28) afirma que “a escola adquire sentido
para o sujeito quando a experiéncia escolar entra no horizonte de suas expectativas de vida”.
Consequentemente, a oferta da EJA vinculada a formacéo profissional apresentou aumento de
4,8% em 2015. Entretanto, em 2015, o EJA tinha 3,4 milhdes de alunos e, em 2007, esse

namero era de 4,9 milhdes, indicando uma reducéo de mais de 1,5 milhdo de alunos.

Nimero de matriculas da EJA por etapa de ensino - Brasil - 2007 - 2015 Nimero de matricula de EJA por etapa de ensino - Brasil - 2007 - 2015
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Notas: 1) Educagdo de jovens e adukos: inclui matriculas de EJA presencial e semipresencial.
2) Inclui as matriculas de Curso técnico integrado ao médio, Cursos FIC Integrado
(médio/fundamental) e do Projovem (Lrbano)

Figura 20 — Namero de matriculas em 2015
Fonte:MEC/INEP

Em relacdo as matriculas do EJA, percebe-se que o resultado do censo de 2015 foi
de3.431,829 alunos, diminuindo em 2016 para 3.422.127 matriculas.
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Figura 21 — NUmero de matriculas em 2016
Fonte:MEC/INEP
A Educacao Profissional tem importante oferta de vagas, e, no Brasil, conta com 1,9
milhdo de alunos matriculados na Educacéo Profissional. Consta no PNE a meta de triplicar a
oferta de Educacdo Profissional com 50% de expansdo no segmento publico. A matricula da
rede publica na educacédo profissional cresceu 5,1% no ultimo ano, enquanto a da rede privada
apresentou queda de 12,6%. A matricula de curso técnico integrado ao Ensino Médio da rede
publica apresentou um crescimento de 11% no ultimo ano. J& na rede privada, a matricula de
cursos concomitantes ou subsequentes ao Ensino Médio, que possuem participacdo

significativa na educacdo profissional dessa rede, apresentou queda de 12% no altimo ano.
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Figura 22 — Distribuicdo de matriculas
Fonte: Censo 2016

Alguns desses resultados se apresentam retraidos e outros em crescimento, 0 que
demonstra a situagdo da oferta de vagas e matriculas do Ensino Médio. Apesar dos esforcos
politicos de melhorar os indicadores a partir da oferta de vagas, o confronto com a realidade

social, econémica e a qualidade da educacéo é um desafio constante.
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Diante disso, além de apresentar os dados do censo de 2015, proponho mergulhar nos
sentidos, nos significados produzidos pelos jovens no espaco educacional. Assim como nos
dilemas, angustias e conflitos que permeiam este segmento educacional.

Um dos desafios do pais foi o de garantir a obrigatoriedade da educagdo dos quatro
aos17, em que, segundo Silva (2015), “a escola se abriu para receber um novo publico, porém
néo se redefiniu internamente, ndo se reestruturou a ponto de dialogar com 0s sujeitos e suas
realidades” (p. 54).

Presenciamos, diariamente, o distanciamento da escola atual em relacdo ao jovem
aluno, uma vez que o jovem “ndo confia na escola e esta ndo reconhece o novo aluno.” (SILVA,

2015, p. 54). Assim, vivemos em um “reino de perplexidade”, pois, segundo Chaveiro:

A forga social da escola torna quase obrigatéria a insergdo do jovem em seus espagos.
Mas a demanda que o mundo atual solicita a ela evidencia um conflito: cabe a escola
gerar novas qualidades de ensino; desenvolver aptiddes criativas; acelerar o0 processo
de formacdo; inseri-los nas novas formas e contetdos do trabalho, atualizar-se
pedagogicamente. Enquanto que o jovem aluno formado pelos ethos da cultura
juvenil, dista-se ontologicamente, dessas demandas, sofre representacdes negativas
na mesma direcdo que, negativamente representa a escola. O saldo é, entre ambas,
formam um reino de perplexidade. Fora a perplexidade da escola, por meio de seus
sujeitos diante da juventude atual, que possui dificuldade de compreender e relacionar
com “esse jovem inquieto, indisciplinado, debochado, frenético, compulsivo, sem
interesse... ha a perplexidade do jovem relativo a escola: esse lugar estranho, rigido,
burocratico, parado. No interior da perplexidade ha, de fato, um conflito de
representagdes edificando em trés valores: no modo como o jovem aluno vé a escola;
na maneira como a escola vé o jovem aluno e na forma com que ambos agem entre
si a partir desse modo de representar. (2011, p. 179)

Pode-se perceber que o “reino da perplexidade” gera uma relagdo de insatisfagdo e
angustias, pois a escola ndo tem se transformado na mesma velocidade que as culturas juvenis.
No entanto, esse ambiente do jovem é o mesmo do educador, onde esta presente o estimulo e
o desenvolvimento da tecnologia, da informac&o e comunicacao as quais colocam em evidéncia
0s novos modos de vida. Entretanto, os educadores resistem a esse cenario e desejam um
retorno ao modelo e a cultura de sua época escolar, porém, os jovens aderem e se identificam
com este contexto de flexibilidade, desejos, prazeres e consumo.

Sao muitos os estimulos e “contetdos midiaticos que contribuem de forma decisiva
para homogeneizagdo da cultura juvenil” (SILVA, 2015, p. 55). Essa cultura ¢ trazida para
dentro dos espagos escolares, onde a juventude “tende a transformar o espaco fisico da escola
em espacos sociais, por meio da atribuicdo de sentidos e significados proprios a eles”. (SILVA,
2015, p 56).
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Para Dayrell, a “escola ¢ invadida pela vida juvenil, com seus looks, suas grifes, pelo
comércio de artigos juvenis, constituindo-se como um espago também, para 0S amores,
amizades, gostos e distingdes de todo tipo” (2007, p. 1120). Dessa forma, a escola deixa de ser
um local meramente de estudo para se transformar em espaco de vivéncia da condicéo juvenil,
onde novos comportamentos e valores sao manifestados, sobrepondo-se aos valores definidos
pela escola tradicional.

Em principio, a escola deveria ser lugar de dialogo e ndo de jogo de dominacéo de quem
possui mais informacdo ou de quem esta com a razdao. Em um mundo com a possibilidade de
muitas verdades, a escola tem apresentando dificuldades em estabelecer um dialogo
intergeracional. Contudo, o dialogo é fundamental em um mundo cada vez mais fragmentado
(BAUMAN, 2001), sendo assim, os curriculos escolares precisam dialogar com as culturas
juvenis a fim de incentivar que os estudantes exercam o protagonismo de sua aprendizagem,
pois esses ja sdo protagonistas em diversas areas de sua vida.

Para Silva (2015), assume-se que € preciso urgentemente dialogar, compreendendo tal
termo com a “capacidade do estudante e professores captarem mutuamente o seu logos, com o
devido respeito a originalidade de cada um desses logos, portanto afastando-se da tendéncia
autoritaria” (2015, p.2). Nesse sentido se propoe pensar o didlogo a partir da otica freireana, a
qual entende que o didlogo ndo ocorreria se o individuo, ao estar na frente do outro, fosse
considerado um mero “isto”. Esse didlogo € constituido em sua esséncia com amor, fé,
esperanga € pensamento critico “elementos que fortalecem a perspectiva de uma relagao
horizontal entre os individuos, sedimentando a confianca de uns nos outros, o que guarda a
profunda correspondéncia com algumas caracteristicas humanas, como pensar, sentir, agir e
transcender.” (SILVA, 2015, p.3)

Precisamos romper com essa dinamica escolar da inércia, da negacdo parcial dessa
cultura juvenil, da insisténcia pelo autoritarismo, 0os quais tém demonstrado prejuizos aos
estudantes, professores e a sociedade.

Um dos caminhos para romper com tal simbiose é a pedagogia dialégica de Paulo Freire
(2009), que se sustenta na transformacdo do mundo a partir do encontro entre educador e
educando no nivel ontoldgico, concebido como humanizagéo, em que séo valorizadas novas
relagfes horizontais, nas quais um reconhece o outro, valorizando o N0Os ao invés do EU e do
Tu como pares antagonicos.

Essa proposta de uma educagdo humanizadora é considerada necessaria ao cenario,

social, politico e educacional em que vivemos. O momento atual da educagdo requer atengéo,
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cautela e dialogo, principalmente diante das inten¢des da medida provisoria para o Ensino
Medio brasileiro.

Uma das mudancas propostas na medida provisoria é a possibilidade da flexibilizacao
do curriculo, permitindo ao jovem a liberdade de escolha de seu itinerario de estudo. Esse
aspecto da proposta é interessante, pois 0s jovens e suas familias podem planejar sua trajetoria
de aprendizagens conforme seus interesses e necessidades. Entretanto, esse curriculo precisa
considerar as incertezas e as ambivaléncias da modernidade liquida (BAUMAN, 2011),
comprometendo-se com uma educacdo que Se concretiza pela “intersubjetividade do
conhecimento construido na escola por educadores e educando”. (SILVA, 2015, p. 3)

Essas novidades e mudancas na legislagdo educacional precisam ser discutidas e
analisadas, para evitar que, na pressa de mudar, se repitam as decisdes e a¢des, falhando no
sentido de ter no presente um projeto educacional que seja estéril de sentido para o0s
estudantes.

Em relacdo a compreensdo sobre o Ensino Médio, Tomazetti e Schlickmann (2016)
afirmam que € comum no pensamento de autores como Dubet (1997, 2006); Canario (2005,
2006); Dayrell (2007); Sposito (2000, 2009); Esteves (2005); Romero (2007); Tomazetti e
Ramos (2010); e Souza (2003), o argumento de que esse nivel de ensino “deveria possuir um
sentido em si mesmo e ser um espaco de convivéncia de geracdes e entre 0s proprios jovens,
ndo se apresentando como mecanismo de sele¢do e de competicio” (TOMAZETTI;
SCHLICKMANN, 2016, p. 335). Entretanto, a pesquisa realizada por Abromavay (2003) sobre
a percepcdo dos docentes e discentes de escolas publicas e privadas de treze estados brasileiros,
apontou como finalidade do Ensino Médio, no olhar do estudante, a preparagdo para o Ensino
Superior e para o mercado de trabalho. No entanto, as respostas dos docentes foram como
primeira op¢do a de preparar o aluno para a vida, seguida de preparar o aluno para 0 mercado
de trabalho e, por Gltimo, preparar para 0 curso superior.

Portanto,em outra pesquisa realizada por esse mesmo autor, em escolas da rede publica
de Santa Maria, no Rio Grande do Sul, os estudantes apresentaram outras questdes a serem
refletidas como a metodologia utilizada na sala de aula, a postura dos professores que parecem
ndo se disponibilizar para dialogar e o conteudo ministrado como uma obrigagdo do professor.

Durante a pesquisa, foi constatado que nenhum aluno disse ndo gostar de frequentar a
escola e que destacaram como motivacdes relevantes para frequentar a escola “os conteudos
curriculares, interesse por alguns professores, pela aprendizagem ou possiveis aprendizagens,

encontro com 0s amigos e colegas e, por fim, a perspectiva de que, ao concluirem o ensino
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médio, possam tanto buscar trabalho quanto terem um futuro melhor.” (TOMAZETTI,
SCHLICKMANN, 2016, p.336).

A pesquisa evidencia que a compreenséo dos jovens sobre a finalidade do Ensino Médio
permanece a mesma de séculos passados, no entanto, questionam e ndo concordam com a forma
como os professores conduzem as aulas, com a auséncia de dialogo e tempo para pensar,
colaborar, conversar, impedindo os jovens de constituir e estabelecer sentido a essas
experiéncias.

E por falta desse espaco de dialogo e narrativa que os jovens desafiam seus professores,

questionando sua autoridade. Segundo Tomazetti; Schlickmann (2016),

a narrativa, associada a autoridade, esta relacionada ao espaco e ao tempo do contar
e do viver. O contar est associado ao viver, as caracteristicas da experiéncia, ou seja,
ao vivido, ao senso prético. Narrador € aquele que, ao contar, d& conselhos é
experimentado na substancia viva da existéncia e a essa se d& o nome de sabedoria.
(TOMAZETTI; SCHLICKMANN, 20186, p. 338).

Nestes tempos liquidos (BAUMAN, 2011) em que vivemos, existe uma
incomunicabilidade da experiéncia entre as geracdes diferentes, pois o professor ndo tem tempo
e nem se permite ter experiéncia para que possa narra-la com sabedoria e, consequentemente,
ndo oportuniza esse tempo e espaco aos seus alunos. Esse € um dos grandes desafios
educacionais da atualidade.

Ser professor ndo significa ser reconhecido e respeitado pelos seus alunos como
autoridade. Os alunos passardo a considerar legitima sua autoridade apenas a partir da relacdo
de respeito, coeréncia, comprometimento e afeto entre professor e estudante. (SENNET,
2001).

Esse é um caminho possivel para promover relacfes humanizadas, legitimas e
dialdgicas se pensarmos a educacgdo a partir do saber da experiéncia entendido por Larrosa

como sendo:

0 que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai Ihe acontecendo
ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que s&o as coisas, mas
do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse saber da experiéncia tem
algumas caracteristicas essenciais que 0 opdem, ponto por ponto, ac que entendemos
como conhecimento. (LARROSA, 2001, p.27).

Isso significa que a escola deve ser um espago de formacdo de individuos, conforme
Dufour (2005); Souza (2003); Dubet (1997) e Canario (2005) consideram. Entretanto, a escola

e seus educadores estao:
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assumindo a funcdo mais informativa, assim como caracteristica da imprensa e das
diferentes midias, de facil acesso e disponiveis em todos os setores sociais. A
informagdo por sua vez esta alicercada nos principios da novidade, da brevidade, da
inteligibilidade e, sobretudo, da fragmentacdo; seu propésito € comunicar sem
produzir um vinculo entre seu conteldo e 0 comunicante, ou seja, sem que aquele que
informa possa transmitir qualquer tipo de experiéncia. (TOMAZETTI;
CHLICKMANN, 2016, p.339).

Conforme Benjamin (1980), a possibilidade de experiéncia depende do passado e da
memoria; a experiéncia €, sobretudo, um fato da tradigdo e esse traco que ndo se faz presente
nos processos informacionais.

Na pesquisa realizada por Regina Souza (2003), e conforme Tomazetti e Ramos (2010),
foi evidenciado, no relato dos alunos, uma pobreza de experiéncias no espaco escolar e, em
contrapartida, uma valorizagdo da informacao. Seus professores relatam que os alunos néo os
escutam mais, entretanto, isso significa que eles também néo falam mais.

De acordo com Dufour:

os alunos foram impedidos de se tornarem alunos, os professores estéo cada vez mais
impedidos de exercer seu oficio. H& trinta anos, de reformas em reformas ditas
‘democraticas’, os responsaveis politicos e seus conselheiros, os especialistas em
pedagogica, ndo param de lhe dizer que eles deveriam abandonar sua velha pretenséao
de ensinar (2005, p.136).

Segundo Arendt (1992), vivemos em um mundo que ja ndo é mais estruturado pela
autoridade, tampouco é mantido pela tradicdo, pois tradicdo remete a conservagdo. E nesse
desassossego e insegurancga que caminha a educagao em nosso pais. Colabora com este cenéario
0 baixo desempenho dos alunos do Ensino Médio no Ideb — indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica —, a falta de reconhecimento, por parte dos alunos, da escola como espaco de
aprendizagem, e os professores que ndo sabem como lidar com essa cultura juvenil, além de se
sentirem pressionados a mudarem sua pratica educacional.

E em momentos como esse que precisamos ter cautela: “parar para pensar, parar para
olhar, parar para escutar, pensar ... sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinio, suspender o juizo ... calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo ¢ espago...”. (BONDIA,
2002, p. 24).

Essa atitude de cautela e reflexdo é fundamental para que se possa interpretar e
compreender as mudancas no contexto do Ensino Médio, as necessidades dos docentes e as
criticas dos alunos. Para que se possa, assim, propor praticas educacionais efetivamente

humanizadoras.
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No entanto, consideramos fundamental ficarmos atentos a préaticas inovadoras que tém
servido como referéncia de caminhos possiveis para uma educacdo humanizadora. Muitas
escolas consideradas “inovadoras” apresentam uma estrutura fisica com ambientes diferentes,
amplos, que valorizem a colaboracdo, a criatividade, a liberdade com responsabilidade e
utilizagdo de tecnologias como recurso para uma aprendizagem personalizada.As
caracteristicas desses ambientes permitem a mobilidade de méveis, de recursos e de pessoas
em espacos coloridos e agradaveis. Entretanto, a inspiracdo para a construcdo desses novos
espacos educacionais também ressuscita 0 modelo industrial. Porém, no contexto atual, a
referéncia sdo os escritérios de empresas, como a Google, que representam o “capitalismo
flexivel” (SENNETT, 2012), o qual impde novos controles e ddo a ilusdo de liberdade.
Segundo Sennett,“0 tempo da flexibilidade ¢ um tempo de um novo poder” (2012, p. 66),
simbolizando outra maneira de levantar a maldi¢do da opressao do capitalismo.

Outro efeito do “capitalismo flexivel ¢ que ele bloqueou a estrada reta da carreira,
desviando de repente os empregados de um tipo de trabalho para outro.” (SENNETT, 2010,
p.9). Esse € mais um desafio para a juventude atual, pois a flexibilidade pode causar ansiedade,
uma vez que as pessoas nao sabem que riscos serdo compensados e que caminhos seguir. Ainda
de acordo com Sennett (2010), o aspecto da flexibilidade que mais confuséo causa diz respeito
ao seu impacto sobre o carater pessoal.

Visando analisar as semelhancas fisicas entre as empresas do capitalismo flexivel e

algumas escolas consideradas inovadoras, apresento alguns exemplos.

; A Aaw
Figura 23 — Escola Vittra Telefonplan/ Rosan Bosch, Estocolmo (Suécia)
Fonte: http://archtendencias.com.br/arquitetura/escola-vittra-telefonplan-rosan-bosch
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Figura 24 - Colégio Estadual de Ensino Médio José Leite Lopes/ Nicleo Avancado em Educagdo (NAVE) - RJ
Fonte: http://www.oifuturo.org.br/educacao/nave/

Esses ambientes sdo atrativos, bonitos, semelhantes a identidade de algumas das
culturas juvenis, sobretudo aquelas predominantes no contexto dos grandes centros urbanos e
de alto poder aquisitivo. Muitos tém semelhancas com o design de shoppings, onde a amplitude
e mobilidade dos espacos permitem que o jovem tenha a sensacdo de liberdade e escolha,
caracteristicas associadas ao imaginario comum sobre as juventudes contemporaneas.

No entanto, apesar de considerarmos essas estruturas e propostas educacionais
atrativas, e de compreender que sao construidas visando incentivar certo protagonismo juvenil,
reafirmamos a tese central defendida nesta pesquisa, de que sdo as praticas comunicativas
pautadas pelo dialogo, as experiéncias e as relagdes de cuidado estabelecidas nas relacdes
cotidianas entre os jovens e seus educadores, aquelas que constituem, efetivamente, a
matéria-prima politico-subjetiva sem a qual nenhum projeto de Ensino Médio, por mais

“criativo” e “inovador” que pareca, pode lograr sucesso como horizonte de humanizacéo.

3.3 “Humanizacio” do Ensino Médio: dialogo, experiéncia e cuidado na Educacio das
Juventudes

Visando uma educacdo humanizadora, propomos olhar e escutar com atencao e cautela
as praticas comunicativas utilizadas na relacao entre professores e estudantes. Como também,
analisar, interpretar e compreender se existe uma relacdo de cuidado nessas relagdes a fim de
promover experiéncias de sentido para os envolvidos no processo educacional.

Posso afirmar, como diretora de escola de Educacao Basica, que vivemos uma crise de
comunicacdo entre os educadores e os jovens. Ambos querem falar e ser ouvidos, além de
provar que estdo com a raz&o em suas afirmacdes. E evidente, na rotina escolar, a insatisfacéo
dos jovens e dos docentes em relagdo a postura e as abordagens de ambos. Todos esperam da
direcdo da escola um posicionamento em relagdo a um desses atores. Como se um tivesse a
razdo, ou se apenas existisse uma unica verdade. Perde-se de vista que “a compreensio,
enguanto ndcleo constitutivo do ser humano, sé pode ser apreendida como procedimento
humano constituido pela linguagem que se manifesta pelo didlogo e pela palavra viva”
(DALBOSCO, 2006, p.50).

O gestor, na maioria das vezes, é chamado a ser o juiz dessa espécie de contenda
interminavel, da qual, supostamente, precisaria resultar um vencedor, aquele sobre quem

recairiam os louros da “vitoria”. Sdo, em grande medida, marcas do nosso tempo, das quais a
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escola ndo escapa: A luta por “estar certo”, por “vencer”, por sobrepor-se aos demais e domina-
los. Logo, vivemos um tempo de exacerbado individualismo competitivo e performatico.
Nesse sentido, estdo bastante claras as demandas nada novas por tomar a educacao

como projeto que vise um horizonte humanizador.

A educacdo ndo é apenas um processo institucional e instrucional, seu lado visivel,
mas fundamentalmente um investimento formativo do humano, seja na
particularidade da relagdo pedagdgica pessoal, seja no ambito da relagdo social
coletiva. Por isso, a interagdo docente é considerada mediacdo universal e
insubstituivel dessa formacéo, tendo-se em vista a condigdo da educabilidade do
homem. (SEVERINO, 2006, p.621)

Percebe-se que educadores e jovens ndo conseguem dialogar em sala de aula, portanto,
ambos recorrem aos dispositivos de exposicdo da vida privada, em especial, as midias sociais
para narrarem suas vidas. A partir dessa necessidade, “somos chamados a nos narrar
compulsivamente, a revelar nossas emogdes e sentimentos, nossas sensagoes e experiéncias
pessoais ¢ privadas” (FISCHER, 2005, p.50). Essas narrativas nem sempre sdo adequadas,
muitas vezes sdo desabafos ou agressGes em redes sociais, que servem para acalmar a angustia
interna de um sujeito reprimido pelo sistema e pelos seus medos. Cada um se defendendo como
pode, em uma sociedade, definida por Bauman (2001), como excessivamente individualizada.

Nesse contexto de pouco didlogo, de que forma podemos pensar em préticas coletivas
de “existéncia se a ordem ¢ a competitividade acirrada, generalizada, a qual por sua vez coloca
no centro a disputa pelo corpo mais belo, mais jovem e mais ‘trabalhado’? Como incentivar o
olhar generoso sobre 0 outro e a escuta do outro?” (FICHER, 2005, p. 45). Atualmente, temos
o sentimento de que estar na “companhia do outro parece que perdeu forca, ja que ficamos
privados de ver e ouvir profundamente os outros, assim nos tornamos prisioneiros de nossa
subjetividade.” (FICHER, 2005, p. 47). Entretanto, é na ag¢do e no discurso que mostramos
guem somos e que existe uma interrelacdo e uma interdependéncia entre vidas vividas e vidas
narradas.

O resultado desse cenario educacional demonstra que os estudantes querem ser
“reconhecidos em sua diversidade cultural em um momento de construg¢do de projetos de vida
e autonomia”. (FICHER, 2005, p. 69). Contudo, para que isso ocorra ¢ fundamental que os

educadores valorizem e oportunizem a escuta. Conforme Paulo Freire:

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um.
Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do
outro. Isso ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem realmente escuta
sua reducdo ao outro que fala. Isso ndo seria escuta, mas sim autoanulacdo. A
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verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito
de discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que me
preparo para melhor me colocar, ou melhor, me situar do ponto de vista das ideias.
(2011, p.117)

Criar espacos para escutar o estudante permite ao educador conhecer as necessidades,
interesse, raciocinio, anseios e medos dos jovens para que estes possam propor experiéncias de
aprendizagem que tenham sentido e sejam vinculadas aos seus projetos de vida.

E respeitando a pluralidade cultural dos jovens que a escola precisa repensar o sentido
de educar, visando nao uniformizar a proposta educativa, e sim rever seus espagos e tempos
rigidos e sua logica disciplinadora. E evidente que os jovens ndo querem ser tratados todos
como iguais, mas sim reconhecidos em suas particularidades.

Nesse sentido, Ficher propde:

adequar a experiéncia educativa aos tempos presentes, tempos de interacéo,
conectividade, velocidade e liberdade de expressio. E preciso dialogar a respeito das
questbes mais relevantes da contemporaneidade em sala de aula, debater sobre os
assuntos estudados, relaciona-los aos acontecimentos didrios, aproximar-se e
participar mais das culturas juvenis, de forma diferente desta que se verifica
atualmente, reconhecida como adequada e profissional na relacdo pedagdgica no
Ensino Médio. (2005, p. 76).

Atualmente, essa relacdo pedagdgica tem sido tensa, desgastante, na qual a linguagem
utilizada pelos educadores néo faz sentido para muitos dos estudantes, assim como esses ndo
conseguem se expressar, comunicando seus sentimentos, necessidades e intengdes.

Essa relacdo dialégica muitas vezes ndo existe, uma vez que as experiéncias
educacionais ndo oportunizaram a educadores e estudantes falarem e serem escutados sobre
suas necessidades, interesses e desejos.

Parece ndo existir tempo para falar e escutar, pois vivemos ainda sobre o regime da
guantidade de informacao e conteddo que precisamos aprender e saber. Vivemos em um mundo
que nos exige “atualizacdo” e “inovagdo” constantes para que possamos ser profissionais
competitivos no mundo de trabalho. Isso reforca a necessidade de consumirmos mais
informacdo. Para isso a tecnologia tem facilitado o acesso e a disseminacdo de conteldos.
Entretanto, seré isso que a Educagao deve “entregar”, sob pena de ndo cumprir com sua fun¢ao?

Parece que néo, sobretudo quando se assume que:

essa situacdo degradada do momento historico-social que atravessamos s6 faz agucar
o desafio da formagao humana, necessaria pelas caréncias onticas e pela contingéncia
ontoldgica dos homens, mas possivel pela educabilidade humana. Quando se fala,
pois, em educacdo para além de qualquer processo de qualificacéo técnica, o que esta
em pauta é uma auténtica Bildung, uma paidéia, formacdo de uma personalidade
integral. (...) Dai o papel primordial que é atribuido & educacdo: empreendimento
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ético-formativo, processo de autoconstituicdo do sujeito como pessoa ética.
(SEVERINO, 2006, p.621-622)

Entretanto, o que tem faltado é tempo e desejo para o exercicio de pensar, analisar,
compreender, criticar, processar o que estamos consumindo, visando produzir conhecimento e
solugdes conscientes para nossas vidas, em uma sociedade em transformacao.

Segundo Paulo Virilio, “o mundo de hoje ndo tem mais qualquer tipo de estabilidade;
estd em modo continuo, se desloca e desliza o tempo todo. O desconhecido deslocou-se do
mundo decididamente vasto demais, misterioso e selvagem para nebulosa galédxia da imagem”.
(2001, p. 40)

Segundo Bauman, essa “galaxia ¢ pura e simplesmente inassimilavel. A sede principal
do desconhecido, mais do que 0 mundo relatado pela informac&o, é hoje a propria informacéo.E
ela que da a impressdo de ser, decididamente vasta demais, misteriosa e selvagem”. (2010, p.
57).

Para Bauman, a quantidade de informagdo, competindo por atencdo, ameaga nossa
autoconfianga e “certamente a resposta para os problemas que nos afligem deve estar em algum
lugar daquela massa impressionante de informag¢ao” (2010, p.58). Para o mesmo autor, nunca
antes nos deparamos com situagdo semelhante, pois as mudancgas presentes sao diferentes do
passado; a arte de viver num mundo hipersaturado de informacéo ainda ndo foi aprendida e
nem os educadores estdo preparados para educarem os alunos para esse tipo de vida.

E neste contexto que se faz necessario compreender que, a modernidade sélida, com
ambientes duraveis, administrados e controlados de forma rigida, esta na contramdo dessa
galéxia da informacdo dos tempos liquidos-modernos e volateis. O consumismo de hoje nédo
consiste em acumular objetos, mas em seu gozo descartavel. Vivemos a transi¢ao da“sociedade
‘solida’ de produtores para uma sociedade ‘liquida’ de consumidores”. (BAUMAN, 2010, p.
29).

Essas transicBes exigem dos seres humanos capacidade de adaptacdo critica as
mudancas, sobretudo a necessidade da oferta de uma educacédo que desenvolva nos estudantes
a visdo critica e criativa na busca de um caminhar em sua existéncia. Para isso, é fundamental
que a educagdo possa formar educadores abertos ao dialogo com as juventudes, e nédo
professores que orientem num percurso Unico e ja saturado de certezas. E importantissimo
tomar como pressuposto a ideia de “que a palavra sé encontra sua confirmagao através da

recepcdo no outro e da aprovacgdo do outro e que a consequéncia do pensar, que ndo fosse ao
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mesmo tempo um acompanhar dos pensamentos do primeiro pelo outro, ficaria sem forga
convincente” (GADAMER, 1999, p. 133)

E essencial que a educacio no pais tenha educadores que desejam ajudar esses jovens
a “escavar com profundidade o seu proprio carater e sua propria personalidade, onde
supostamente encontrardo ricas jazidas de metais preciosos clamando para serem trazidos a
tona.” (BAUMAN, 2010, p. 54).

Esse mergulho nas condi¢cbes subjetivas, que sdo também e antes de tudo sociais e
politicas, é a condicdo para a abertura de um didlogo franco com o que fomos, o que somos e
0 que ainda podemos vir a ser. E preciso assumir que “a subjetividade parece ser determinante
na relagdo pedagogica professor-aluno, tanto podendo gerar o autoritarismo como o dialogo”
(FAVERO, 2002, p.115).

Apesar disso, segundo Bauman, vivemos:

a feliz, confiante e promissora condic¢éo que os jovens acabaram por considerar como
estado “natural” do mundo que pode estar desmoronando. Uma depressdo econdmica
(que, como dao a entender alguns observadores, ameaca se revelar tdo ou mais
profunda que as crises que a geracdo dos pais sofreu na juventude) talvez esteja na
espreita da primeira esquina. Por isso € cedo demais para compreender de que modo
as visBes de mundo e os comportamentos profundamente arraigados dos jovens de
hoje irdo se adequar ao mundo que virg, e de que maneira este mundo ir4 se moldar
a suas expectativas profundas. (2010, p. 72).

Apesar de Bauman (2010) afirmar que é cedo para compreender essas mudangas, ele
também acredita que o mundo que habitamos pode ser melhor que hoje; e podemos fazer com
que ele seja mais “amigédvel”, mais hospitaleiro para a dignidade humana. Diante disso,
propomos um mergulho para compreender essa potencial dignidade humana relacionada a
juventude que habita o espa¢o escolar no Ensino Médio.

Para Dayrell, a juventude tem sido interpretada por muitos angulos diferentes e, em
alguns casos, distorcidos, de uma realidade juvenil. A construcdo social da juventude ocorre
nas diferentes sociedades em distintos momentos historicos. Atualmente, no Brasil, vivemos
uma “juvenilizacdao” da sociedade, em que as caracteristicas e os valores das juventudes, como
a energia e a estética corporal, ou a busca do novo, sdo tao valorizados. Entretanto, permanece
a interpretacdo da sociedade de que a juventude € uma condicdo de transitoriedade, onde o
“jovem ¢ um ‘vir a ser’, tendo, no futuro, na passagem para a vida adulta, o sentido de suas
acoes no presente”. (DAYRELL; CARRANO, 2010, p. 1).

Essa compreensdo da juventude também esta presente na escola, onde a preocupacéo é

com o diploma ou projetos futuros, negando as necessidades, 0s desejos e interesses desses
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jovens no presente vivido. Os projetos educativos perdem a oportunidade de promover uma
escuta atenta a essa juventude, a fim de romper com a visdo de que € uma etapa da vida
entendida como problema, pois os indices de violéncia, o uso de drogas, a AIDS e a gravidez
precoce tém crescido assustadoramente. O entendimento da juventude, em outra direcao,
consiste em compreendé-la numa viséo romantica, associada a um tempo de liberdade, prazer,
comportamentos exadticos e ensaios para 0 erro e a experimentacao.

Essas interpretacdes e esses diagnosticos estdo explicitos nos discursos, narrativas e
pesquisas sobre a juventude e na Educacao no Ensino Médio. Razdo pela qual nos propomos a
conhecer e reconhecer quem séo, 0 que desejam e como se constituem essas juventudes para
entender o que faz a diferenga na Educacao no Ensino Médio.

Cabe entender a juventude como um processo mais amplo de constituicdo de sujeitos,
mas que carrega especificidades que marcam a vida de cada um. A juventude constitui um
momento determinado, mas que ndo se reduz a uma passagem, e é um processo influenciado
pelo meio social e as trocas que este proporciona. (DAYRELL, 2010). Podemos afirmar que
“ndo existe um unico modo de ser jovem, o que nos leva a enfatizar a nocao de juventudes, no
plural, para explicitar a diversidade existente de modos de ser do jovem”. (DAYRELL, 2010,
p.4).

lulianelli (2003) contribui para a reflex&o sobre o entendimento da juventude quando
apresenta sua ambiguidade, pois, de um lado, essa € vista como agente de transformacao social
e de outro como uma parcela social marcada pela ingenuidade e irracionalidade.

Uma nova “condi¢@o juvenil” parece emergir de todas as transformagdes sociais que
temos referido, e 0s modos de ser jovem no mundo atual assumem diferentes contornos (PAIS,
2012; MELO; SOUZA; DAYRELL, 2012).Assim:

existe uma dupla dimensdo presente quando falamos em condicéo juvenil. Refere-se
ao modo como uma sociedade constitui e atribui significado a esse momento do ciclo
da vida, no contexto de uma dimensdo histérico-geracional, mas também & sua
situacdo, ou seja, 0 modo como tal condigdo é vivida a partir dos diversos recortes
referidos as diferencas sociais — classe, género, etnia etc. (DAYRELL, 2007, p. 1108)

Assim, juventude no contexto desta pesquisa € tomada como um constructo social e

histérico onde é necessario:

em primeiro lugar, considerd-la ndo mais presa a critérios rigidos, mas sim como
parte de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha contornos
especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu
contexto social. Significa ndo entender a juventude como uma etapa com um fim
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predeterminado, muito menos como um momento de preparacdo que sera superado
com o chegar da vida adulta. (DAYRELL, 2003, p. 42)

O que caracteriza a identidade do Ensino Médio e das juventudes é que ambos sdo
marcados por ambiguidades, e que a tendéncia educacional e social é a de padronizar, criar um
modelo, formatar, enquadrar, fragmentar, criando a arte do fazer e a arte do pensar.
(FRIGOTTO, 1989).

A partir dessa compreensdo, € importante que cada escola busque construir praticas de
didlogo em conjunto com os préprios jovens, compreendendo quais sdo suas necessidades,
desejos, interesses e expectativas, a fim de respeitar o projeto de vida de cada um.

Podemos afirmar que os jovens sdo 0s que mais sentem os efeitos da ampliacdo de
acesso a informacao, as flutuagdes, a inseguranca, a descontinuidade e a reversibilidade do caos
em que vivemos, denominada por José Machado Pais (2005) de a modernidade labirinto. Essas
sensacOes, emocdes e sentimentos interferem na construcéo das identidades dessa juventude,
pois o individuo s6 toma consciéncia de si na relacdo com o outro, a partir do contato com a
cultura local e global, mesclando singularidades e universalidades, tendo acesso a diferentes
modos de ser e de viver, ampliando a esfera da liberdade pessoal e o exercicio da deciséo
voluntaria. (DAYRELL; GOMES, 2005).

Para Dayrell e Gomes, a pergunta que esses jovens se fazem ¢ “quem sou eu?”. No
entanto, essa resposta ndo esta pronta e definida, ndo deve vir apenas de referéncias externas,
mas, sim, deve ser uma construcdo interior, pois a “identidade ¢ vivenciada como uma agao e
ndo como uma situacdo: € o individuo que constroi a sua consciéncia e o seu reconhecimento,
no interior dos limites postos pelo ambiente e pelas relagdes sociais”. (DAYRELL; GOMES,
2013, p.11). Segundo esses autores, a identidade ¢ construida em um “processo de
aprendizagem, o que implica no amadurecimento da capacidade de integrar o passado, o
presente e o futuro, e também articular a unidade e a continuidade de uma biografia individual”.
(DAYRELL; GOMES, 2013, p.12).

Assim como a construgédo das identidades juvenis, o que diz respeito diretamente ao
Ensino Médio € um processo de aprendizagem, sendo que o projeto de vida desses jovens
também faz parte desse processo. Cabe perguntar: as escolas de Ensino Médio estdo preparadas
para escutar esses jovens e criar espagos para promover a construgdo desses projetos de vida?
E mais: que lugar podera ter a “experiéncia” como forma basica da autoconstituicdo e da
construcdo coletiva de um mundo no qual valha a pena viver?As entradas possiveis nesta

problematica sdo muitas.
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De modo especial, a relacdo dos jovens com o Ensino Médio e com as préticas
educativas oferecidas parecem ser o eixo das discussdes atuais (LEAO; DAYRELL; REIS;
2011). S&o vérias as pesquisas que avancam nesta perspectiva de investigacdo, produzindo
referéncias importantes para a qualificacdo dos debates na area. Sdo exemplos disso temas
como: redes sociais digitais no contexto do Ensino Médio (CARRANO, 2017); juventudes e a
web 2.0 (CARRANO; ALVES, 2012); processos de exclusdo escolar no Ensino Médio
(DAYRELL,; JESUS, 2016); sucesso, fracasso e evasdo escolar neste contexto (SALVA,
RAMOS; RAMOS, 2016; CASTRO; TAVERES JUNIOR, 2016); afetos e sexualidades
juvenis (PAIS, 2012); perspectivas de futuro dos jovens e os modos de pesquisé-las (PAIS,
LACERDA,; OLIVEIRA, 2017), além de muitas outras como aquelas que encontramos
cooperativamente sistematizadas na importante coletanea Juventude e Ensino Médio: sujeitos
e curriculo em dialogo (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014); em Por uma pedagogia das
juventudes: experiéncias educativas do Observatorio da Juventude da UFMG (DAYRELL,
2016); ou ainda na recente Juvenopedia: mapeo de las juventudes ibero-americanas (FEIXA;
OLIART, 2016).

Na sociedade contemporanea, a formacéo das identidades modernas, segundo Giddens
(1991), Hall (2000) e Bauman (2001), ocorre em grande medida pela autoconstrucéo a partir
de referéncias identitarias de pertencimento social, como o trabalho, a classe, a familia e o
bairro. Para o jovem, a construcao de sua biografia e seu projeto de vida, antes, estava associada
a construcdo de uma ordem, vinculada a um projeto maior de progresso, tendo o Estado como
o0 responsavel por conduzir o jovem desencaixado a se encaixar.

Entretanto, no contexto atual, com o amplo acesso a informacdo e comunicacao, 0s
jovens vivem a possibilidade da experimentacdo, onde tudo pode ser vivenciado a partir de
decisbes pessoais, onde a inseguranca € maior, pois a sociedade ndo lhes oferece a referéncia
para a construcdo de sua identidade. Assim, fica mais dificil, pois 0 jovem tem que tomar
decisOes, fazer escolhas e assumir responsabilidades por estas, e se depara com o problema do
limite.

Segundo Dayrell, a experiéncia do limite amadurece, entretanto:

a falta de limite, a ilusdo de que tudo é possivel estd presente no consumismo
desenfreado, nas acdes de violéncia e no consumo de drogas. Este é 0 modo de
perpetuar a necessidade onipotente de bem-estar, eliminando a carga de ter de
enfrentar a si mesmo como limite. (2013, p. 14).

Esse exercicio em assumir responsabilidade e tomar decisfes faz parte da construcado

da autonomia do jovem. Sera que as escolas tém oportunizado as juventudes desenvolverem
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sua autonomia a partir da experiéncia da escolha e da tomada de decisdo? Sera que 0s espacos
escolares tém valorizado o circuito e a rede de trocas, evidenciando os estilos musicais, bem

como 0s grupos culturais como produtores de sociabilidades? Para Dayrel e Gomes:

a dindmica das relagdes existentes, o exercicio da razdo comunicativa, a existéncia da
confianga, a gratuidade das relagdes, sem outro sentido que ndo a propria relagao, sao
aspectos que apontam para a centralidade da sociabilidade no processo de construgao
social desses jovens. Nesse sentido, os estilos podem ser vistos como respostas
possiveis a despersonalizacdo e a fragmentacdo do sistema social, possibilitando
relagGes solidarias, a riqueza da descoberta e 0 encontro com os outros. (2013, p. 19).

Isso significa que os grupos de producéo cultural sdo, em muitos casos, uma referéncia
na construcdo da identidade juvenil, contribuindo para proporcionar sentido a vida de cada um,
quando muitos se veem relegados a uma vida sem sentido. Dessa forma, eles saem da sombra,
tém cara, nome, pois desejam ser vistos e reconhecidos, querem ser alguém neste mundo de
invisiveis, querem reivindicar seu direito a cidade e a juventude.

Um dos espacos/ambientes que 0s jovens utilizam para se expressarem e se
encontrarem sdo as diferentes midias. Segundo Souza e Ledo (2016), “os jovens-alunos
contemporaneos sdo sujeitos midiatizados, transitando nas midias/redes sociais e no espaco
escolar em habitual interatividade com seus pares, com a escola e seus atores”. (p. 299).

Esses jovens, acusados pela escola de sonolentos, desatentos, desinteressados estao
exercendo sua juventude e construindo sua identidade a partir de espacos reais e virtuais de
aprendizagem.

Compreender este direito de exercer a juventude como experiéncia formadora, assim
como possibilitar espaco e tempo de reflexdo, informacdo, conversa, escuta, producdo de
conhecimento e operacionalizacdo de projetos é responsabilidade dos espagos educacionais
visando a possibilidade de os jovens construirem seus projetos de vida.

Num mundo de abundancia de informag&o, possibilidades e privacdes, onde a falta de
emprego, de respeito, de ética, e a existéncia de sofrimento, exclusdo e caréncia sdo reais, a
escola de Ensino Médio tem o grande desafio de promover experiéncias potencialmente
formadoras para a juventude construir sua identidade e seu projeto de vida, respeitando as
diferengas, 0s interesses e as necessidades.

Certamente, ndo apenas a escola, representada por seus educadores, é imposta esta
responsabilidade, mas a familia e ao préprio estudante, que também sdo atores importantes

neste cenério de aprendizagens.
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Segundo Boaventura de Souza Santos (2006), buscamos, na verdade, um conhecimento
prudente para uma vida decente. Esse conhecimento prudente existe para nos auxiliar a
encontrar soluc6es aos desafios sociais, tecnoldgicos, cientificos e ambientais da vida dos seres
humanos. E necessario repensarmos nossa condicdo humana. Segundo Edgar Morin (2000),
precisamos compreender a multidimensionalidade de nossa identidade, que é a0 mesmo tempo
individual, coletiva, bioldgica, social e cultural.

Para Moraes (2004), precisamos de um conhecimento prudente que colabore para:

o desenvolvimento planetério de nossa cidadania terrestre e para a construcdo de uma
ética antropoldgica, que nos ajude a repensar inimeros procedimentos inadequados
que, como humanidade, temos adotado em relagdo ac mundo e a dinamica da vida.
Essa consciéncia planetéria apoiada em uma nova ética antropoldgica é que nos
ajudara, como cidaddos do mundo, a termos a vida mais prudente e decente. (p.32).

Tais aprendizagens fundamentais para a vida decente implicam reabilitar um horizonte
possivel de humanizagio pautado pelo dialogo, marca do nosso percurso civilizatorio: “E a
civilizacéo que reconhece que a forga da vida esta no enlace, na interconexao e nos diferentes
didlogos da vida”. (MORAES, 2004, p. 32). Para tanto, é importante, segundo Moraes,
“compreender a educacdo como realidade em movimento e a escola como o lugar onde se
valoriza a incluséo e ndo a exclusdo, onde os diferentes talentos e diversas inteligéncias sdo
reconhecidos; o lugar onde se respeita a vida, o desenvolvimento individual e coletivo, bem
como os direitos de todos” (2004, p.32).

Essa perspectiva de formacado, para qual o didlogo é uma condicdo fundante, parece
implicar um conceito articulador central que encontramos na ideia de experiéncia formadora.
A nocdo de experiéncia € central em quase todas as tradi¢cfes pedagdgicas, mas, na
Modernidade, assume uma feicdo especial, por se tratar, segundo alguns, de uma quase

“impossibilidade” no mundo dominado pela técnica e pela racionalidade instrumental.

A experiéncia vem sendo concebida, desde a modernidade, como a relagdo do sujeito
com o mundo e consigo mesmo, por meio da qual aquele comeca a conhecer a este
pelos 6rgdos dos sentidos e, paulatinamente, a reconhecer-se conscientemente, em
suas ac¢des pelo juizo reflexivo, em vista da aquisigdo de saberes capazes de auxilia-
lo na conducgdo de sua vida. Nesses termos, a experiéncia tem sido concebida como
desencadeadora do processo do conhecimento, no qual se fundamentam as préaticas e
os saberes escolares, constituindo um conceito-chave da filosofia da educacéo,
embora bastante controvertido, no &mbito de suas tradi¢cdes. (PAGNI, 2010, p. 15)

Embora reconhecamos a variedade de sentidos que a nocao de experiéncia comporta na
tradicdo do pensamento educacional, especialmente aquela desenvolvida por John Dewey
(1971), no contexto desta tese, optamos por tratd-la a partir das formulacGes criticas
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encontradas em Walter Benjamin, e por meio das “tradugdes” ou comentarios feitos ao campo
educacional por Jorge Larrosa.

Ao longo do pensamento de Benjamin, a experiéncia assume diferentes significacdes,
mas é com uma delas, em especial, que nos aliaremos para desenvolver as andlises e

interpretacdes no ambito desta pesquisa. Conforme Lima e Baptista (2013, p.451):

Ao longo de sua obra, o filésofo alemdo Walter Benjamin deu origem a uma
sofisticada teoria da experiéncia, dialogando, por um lado, com a teoria do
conhecimento — especialmente a kantiana — e, por outro, com os problemas da ética
e da verdade. Em seus primeiros escritos, considerou a experiéncia como um saber
mascarado, opressor. Em seguida, ap6s seus estudos da Critica da razdo pura,
entendeu que o conceito kantiano de experiéncia era insuficiente para estruturar as
diversas qualidades de experiéncia. Na década de 30, tempo de suas obras mais
famosas, Benjamin concebeu ainda a experiéncia como o conhecimento tradicional,
passado de geracdo em geragéo, e que vinha definhando com a modernidade. Por fim,
em 1943, em um ensaio sobre Baudelaire, Walter Benjamin trouxe a experiéncia
mais ao campo da sensibilidade (grifos nossos)

E nesse Gltimo sentido, como forma particular de sensibilidade envolvida na construcao
de uma histdria propria, que adotaremos o sentido de experiéncia. Importante notar que é
exatamente pela critica ao empobrecimento da experiéncia, que Benjamin definira seu estatuto
de valor e defendera a importancia de sua recuperacdo no processo de transmissdo da cultura.
Segundo Benjamin (1996), nds nos constituimos das narrativas que nos contam e que somos
capazes de contar sobre nos préprios. O que nos faz humanos é a capacidade de uso
autorreferente da linguagem. A verdade ndo esta nas coisas, mas sim no sentido que
construimos a partir das coisas que nos acontecem. Quando utilizamos a linguagem damos
sentido a0 mundo e nos humanizamos.

Segundo Walter Benjamin:

da desmoralizac&o das experiéncias coletivas dos individuos, e da consequente perda
da capacidade de vocé usé-las, os homens se tornaram incapazes de transmitir
ensinamentos através da tradigdo oral de contar narrativas. Além disso, o0 processo de
reificacdo dos sujeitos e de suas relagdes interpessoais também contribuiu para a
dissolugdo dos vinculos familiares. Assim, os valores tradicionais da comunidade
passaram a ser substituidos pelas relagdes comerciais e pela relagdo de empatia entre
os individuos e as mercadorias; e, com isso, ndo mais havia espago para 0s mais
antigos contarem historias de seus feitos e darem ensinamentos aos mais jovens. O
advento da técnica ira substituir as relacdes interpessoais pela relagdo entre as pessoas
e 0 novo ambiente, agora afetado e modificado pelas técnicas, de modo que a
percepcdo sensivel dos individuos ndo conseguiu apreender e processar tais
modificagdes, levando-os — em especial ap6s a | Guerra —, a um estado de mudez.
(1996, p.115).
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Como critico contundente da modernidade e do capitalismo, Benjamin (1996) afirma
que o resultado desse contexto provoca o retraimento da capacidade de intercambiar
experiéncias transmissiveis, ou de partilhar experiéncias éticas.

Benjamin (1996, p. 115) relata que, com o desenvolvimento desenfreado das técnicas e
seu novo alcance, sobrepBe-se a0 homem um novo tipo de miséria, exatamente aquela
ocasionada pela pobreza de experiéncias, e pela atrofia da capacidade de usa-las em forma de
narrativas.

Nossa vida é construida e constituida a partir de experiéncias de encontros e
desencontros com o outro e com 0 mundo, e daquilo que somos capazes de narrar para nos
mesmos e para 0s demais. Entretanto, Benjamin enxerga nas condi¢fes da modernizagao
capitalista um vetor de empobrecimento da experiéncia, sobretudo pela desvalorizacdo da
capacidade de fazendo uso da memoria, narrar e transmitir. Ele aborda que, na década de 30
do século XX, surge aquilo que tomaria forca extraordinaria ao longo de todo o século, um
apagamento da memdria e da forca das narrativas, dando lugar a um presenteismo e a uma

espécie de amnésia social.

Ao contrario das sociedades tradicionais, que preservavam suas tradi¢cdes nos épicos
e narrativas, a sociedade moderna se caracteriza pelo declinio de um passado comum
a ser transmitido. O homem moderno, na visdo de Benjamin, ainda que ndo
inteiramente desprovido da lembranga da existéncia dessa transmisséo, ndo era mais
capaz de dar continuidade a essa experiéncia, ndo podia mais comunica-la ou
tampouco invocar o peso contido no saber da tradi¢do. (LIMA; BAPTISTA, 2013,
p.462)

E nessa perspectiva que queremos invocar essa caracteristica tipica do nosso tempo. Ou
seja, um certo apagamento das memoria do que vivemos e da capacidade de narrar o que nos
acontece, resultando disso um empobrecimento da experiéncia como formacdo. Ndo sé os
jovens, mas todos nos estamos expostos, entre outros fatores, a aceleracdo das vivéncias, ao
imediatismo, ao choque dos estimulos constantes e da corrida acelerada em direcdo a tudo que
soa como “inovador” e “inevitavel”, e esses sdo elementos que empobrecem nossa capacidade
de transformar vivéncias comuns em experiéncias.

Diante disso, nossa capacidade narrativa, ou seja, a habilidade de contarmos historias e
partilharmos vivéncia de modo dial6gico e cooperativo, estaria sendo destruida por uma forma
de usurpacdo do tempo e da presenca dos outros. Quanto mais velozes e solitarios, tanto como
“produtivos” e “inovadores”, menos poderiamos construir coletivamente uma histéria com

sentido e potencial de transmisséo cultural.
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Contar historias sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde quando as
histérias nao sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece
enquanto ouve a histéria. Quanto mais o ouvinte se esquece de si mesmo, mais
profundamente se grava nele o que é ouvido. Quando o ritmo do trabalho se apodera
dele, ele escuta as historias de tal maneira que adquire espontaneamente o dom de
narra-las. Assim se teceu a rede em que estd guardado o dom narrativo. E assim essa
rede se desfaz hoje por todos os lados, depois de ter sido tecida, ha milénios, em torno
das mais antigas formas de trabalho manual (BENJAMIN, 1987, p. 205).

Em linhas gerais, estamos nos referindo a uma constatacédo por parte de Benjamin, de
que ha um empobrecimento generalizado da experiéncia na Modernidade, especialmente a
partir do século XX. De modo que a perda da experiéncia “acarreta um outro desaparecimento,
o0 das formas tradicionais de narrativa, de narracéo; que tém sua fonte nessa comunidade e nessa
transmissibilidade” (1987). As raz6es dessa dupla desaparicdo provém de fatores historicos
que, segundo Benjamin, culminaram com as atrocidades da Grande Guerra Mundial.

Importa considerar que, com esse diagnostico, “Benjamin retne reflexdes oriundas de
duas proveniéncias: uma reflexdo sobre o desenvolvimento das forgas produtivas e da técnica
(em particular sua aceleracéo a servico da organizacdo capitalista) e uma reflexdo convergente
sobre a memoria traumatica, sobre a experiéncia do choque” (GAGNEBIN, 2004, p. 50-51).
Tais memorias traumaticas, do choque, da excitagdo excessiva, referem-se a tudo aquilo que,
excedendo nossa capacidade de elaboracdo na linguagem, costumam deixar-nos diante de uma
sensacdo de vazio de sentido.

Nessa mesma direcdo, Larrosa (2011) aponta que, em nossa rotina educacional, a
experiéncia é cada vez mais rara, pois os educadores afirmam que lhes falta tempo em virtude
da necessidade de “dar conta” de todo o contetido anual. Além desse contexto de sala de aula,
os jovens nutrem certa obsessdo pela “novidade”, logo, um estimulo é substituido por outro

estimulo ou outra excitacdo, ininterruptamente.

O acontecimento que nos é dado na forma de choque, de estimulo e de sensacéo pura,
na forma de vivéncia instantanea, pontual e desconectada. A velocidade com que nos
sdo dados os acontecimentos, e a obsessdo pela novidade que caracteriza 0 mundo
moderno impede sua conexao significativa. Impede também a meméria ja que cada
acontecimento é imediatamente substituido por outro acontecimento que igualmente
nos excita por um momento mas sem deixar nenhuma marca. O sujeito moderno é
um consumidor voraz e insaciavel de noticias, de novidades, um curioso impertinente,
eternamente insatisfeito. Quer estar permanentemente excitado e ja se tornou incapaz
de siléncio. E a agitacdo que Ihe caracteriza também consegue que nada lhe passe. Ao
sujeito de estimulo da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo o excita, tudo o agita,
tudo o choca, mas nada lhe acontece. Por isso a velocidade e o que ela acarreta sdo
também inimigos mortais da experiéncia. (LARROSA, 2001, p. 21).
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O mundo em que vivemos se movimenta de forma a prejudicar os jovens e educadores
a terem efetivas experiéncias, e isso decorre, em grande medida, das caracteristicas culturais
de nosso tempo, devido ao excesso de informacdo, de opinido e de trabalho.

Esse diagnostico de empobrecimento da experiéncia servird para pensarmos as
condic@es culturais da atualidade e do Ensino Médio em particular, sobretudo por encontrar-
se, sempre, como ja apontamos, nessa encruzilhada entre a formacéo propedéutica ilustrada e
a formacdo técnica para o trabalho. Nem uma nem outra parece dar conta dessa dimensdo da
experiéncia empobrecida a qual, aqui, estamos nos referindo. Tanto uma formagdo “livresca”
quanto “tecnicista” podem, igualmente, desfavorecer a experiéncia.

A escola reproduz essa dindmica da sociedade e ndo promove uma abertura a paixdo, a
receptividade, ao siléncio, a escuta, ao didlogo e a “passividade” necessaria para usufruir as
afeccdes pelo mundo,matéria-prima de uma experiéncia que possa doar sentido a vida.

Essa experiéncia pode ter varios significados, os quais Larrosa descreve abaixo:

Se escutamos em espanhol, nessa lingua na qual a experiéncia é “lo que nos passa”,
o sentido da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo como uma
superficie de sensibilidade na qual aquilo que passa afeta de algum modo, produz
alguns efeitos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. Se
escutarmos em francés, em que a experiéncia é “ce que nous arrive” o sujeito da
experiéncia € um ponto de chegada, como um lugar que chegam coisas, como um
lugar que recebe o que lhe chega e que ao receber lhe da lugar. E em portugués, em
italiano e inglés em que a experiéncia soa como “aquilo que nos acontece”, “nos
passa”, “nos sucede”, ou “happen to us”, o sujeito da experiéncia é sobretudo o espago
onde tem lugar os acontecimentos. Em qualquer caso, seja como territério de
passagem, como lugar de chegada ou como espaco do acontecer, 0 sujeito da
experiéncia se define ndo tanto por sua atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. (2011, p. 22).

Diferentemente da tendéncia atual que costuma fazer um elogio do
“empreendedorismo” de si mesmo, da pro-atividade e da constante atividade, boa parte das
vezes irrefletida, a experiéncia no sentido que tratamos aqui, com Benjamin e Larrosa, tem a
ver com o0 “ndo saber, com o limite do que sabemos, com 0 ndo poder dizer, com o limite do
que dizemos, com o ndo poder pensar, com o limite de nossas ideias, com a finitude de nosso
pensamento, com o ndo saber o que fazer, com nossa impoténcia e finitude de nossos poderes”.
(LARROSA, 2011, p. 25).

Ainda nesse sentido, segundo Larrosa:

O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do ponto de vista da acdo. Tudo
¢ pretexto para sua atividade. Sempre esta a se perguntar sobre o que pode fazer.
Sempre esta desejando fazer algo, produzir algo, regular algo [...] e por isso, porque
sempre estamos querendo o que ndo é, porque estamos sempre em atividade, porque
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estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada
nos acontece.(LARROSA, 2002, p.24)

A experiéncia a qual aqui nos reportamos, remete a uma atitude de receptividade para
com o mundo e com os outros, o que implica deixar-se tocar pelas vivéncias, mas mais do que
isso, dar-lhes um sentido, o0 que s se realiza no encontro e no didlogo com os demais, num
tempo que acolha a reflex@o cuidadosa sobre o que estamos vivendo. Em sintonia com isso,
Freire (1995)afirmou que foi a capacidade de olhar com curiosidade o mundo em sua volta, de
se “espantar” diante dele, deixar-se tocar por ele, perceber coisas a partir dessa escuta do mundo
e do olhar sobre essa experiéncia, que fez com que o homem se tornasse “bicho-gente”.

A escola precisa repensar suas praticas educativas a partir desse entendimento de
experiéncia, visando um saber que “capte a vida, que estremeca a vida” (LARROSA, 2011),
que permita que os jovens e educadores compreendam “isso que nos passa”, os acontecimentos
que sdo o “passar de algo que ndo sou eu”, que tem relagdo com a exterioridade, a alteridade,
0 outro.

Tal projeto, de uma educacdo a partir da experiéncia, caminha na contramdo dos
desafios e exigéncias usuais das familias e de uma cultura instituida, que acredita ser a unica
finalidade do Ensino Médio: preparar os alunos para obterem o melhor desempenho no ENEM
ou na universidade publica.

Esse equivoco, além de submisso a um modelo mental do capitalismo parasitario, que
opta por escolher a escola que vende o produto que desejam consumir (ingresso em uma
universidade publica), prejudica o proprio hospedeiro, o cliente, nesse caso, o aluno.

E surpreendente perceber que os alunos também sdo capturados por essa dindmica
cultural e se deixam levar pelas exigéncias familiares e sociais, apesar de terem desejos de olhar
para outros horizontes. Todavia, esses impulsos estdo associados as caracteristicas da
modernidade liquida de um mundo volatil que valoriza o descartavel, a flexibilidade e a
auséncia de lacos consistentes. E nessa brecha ou descompasso, no qual muitas vezes vivem o0s
jovens e todos nos, nesse “deixa a vida me levar”, que acabamos sendo reféns de um mundo
volatil ou planejado, determinado por interesses que ndo partem de nossa propria experiéncia
do mundo.

Embora encontremos o conceito de experiéncia, na traducdo que lhe da Jorge Larrosa
para o campo educacional, vinculado & nocdo de abertura sensivel para o encontro com a

alteridade e tudo que dai pode resultar, ndo podemos perder de vista o sentido de tais



101

experiéncias, sobretudo quando se trata de termos que apontar para um projeto educacional.
Talvez, ainda aqui valha a preciosa contribuicdo de Dewey ao afirmar que:

se uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita desejos e
propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for preciso no
futuro, a continuidade funciona como um bem diverso. Cada experiéncia ¢ uma forca
em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado se ndo na base de para que e para onde se
move ela. (DEWEY, 1971, p. 29)

Queremos que nossas experiéncias no Ensino Médio sejam possiveis e nos conduzam
numa direcdo: a ampliacdo de nosso horizonte de humanizacgéo, concebido como forma de
abertura dialégica ao mundo e ao outro, tornando possivel construir coletivamente sentidos
para nossa jornada.

Isso ndo equivale a dizer que deveriamos tragar um roteiro preciso de deslocamento,mas
um sentido, uma direcdo. Dessa definicdo ndo podemos nos furtar, sob pena de recairmos num
relativismo exacerbado, que em nada nos ajudaria a compreendermos nossa prépria historia.

Naio se trata, assim, de “dar conselhos” ao modo de um cuidado pastoral que pretende
conduzir a vida numa determinada direcdo ja estabelecidas, ja pressuposta, mas de assumir 0s
“conselhos” como forma de cuidado com o outro, aquilo que precisamos dispensar, Uns aos
outros, como suporte para uma vida coletiva possivel. Walter Benjamin oferece um sentido

precioso para essa nocao de ‘“conselhos”, ou roteiro em aberto, caminhos construidos

cooperativamente, se preferirmos.

o narrador é um homem que sabe dar conselhos. Mas, se 'dar conselhos' parece hoje
algo de antiquado, é porque as experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis. Em
consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nds mesmos nem aos outros.
Aconselhar ¢ menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a
continuagdo de uma historia que esta sendo narrada. Para obter essa sugestdo, €
necessario primeiro saber narrar a histdria (sem contar que um homem sé € receptivo
a um conselho na medida em que verbaliza a sua situacdo) (BENJAMIN, 1987, p.
200).

Urge, entéo, entender como ocorrem 0s encontros e experiéncias e criar um espaco para
pensar e fazer a educacdo a partir de uma relacdo dialdgica, onde as autoridades se construam
de forma legitima na relacdo de respeito matuo, consigo e com o outro.

E nesse exato momento que propomos olhar para nés mesmos, para a nossa trajetoria e
dificuldades, e desafiamos uma parada para suspender o juizo precipitado e olhar mais
vagarosamente para 0 que nos passa, nos acontece e nos toca. Larrosa (2012, p.25) contribui
dizendo que “tudo o que se passa estd organizado para que nada nos aconteca. Nunca se

passaram tantas coisas, mas a experiénciaé cada vez mais rara”. Base dos argumentos de
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Larrosa (2012), Walter Benjamim (1996) descreve que 0 que caracteriza 0 nosso mundo é uma
pobreza de experiéncia a ser enfrentada. Essa, determinada pelo tempo vazio de significado
que necessita ser preenchido com a ansia de fazer, comprar, comer, beber, se drogar, e que gera
uma espécie de patologia da liberdade. Somos mais “agidos” do que agentes da propria
transformacéo, quando a verdade ndo estd nas coisas, mas sim no sentido que construimos a
partir das coisas que nos acontecem.

E nesta direcdo que sustentamos aqui a importancia de um outro eixo conceitual que
nos orientou na pesquisa e na elaboracédo destatese, o problema do cuidado.

Assim como a experiéncia, a nocdo de cuidado também comporta muitas entradas
possiveis, uma vez que remonta a diferentes tradi¢6es filosoficas e politicas. Aqui, entretanto,
vamos dar forca a nocao de cuidado oriunda da tradi¢do fenomenoldgica, aquela que encontra
em Heidegger sua clara formulacdo, sendo ela sintdnica com a perspectiva hermenéutica
assumida pela pesquisa. A nocdo de cuidado neste contexto responde ao sentido mesmo do
horizonte de humanizagao que temos defendido no trabalho. Assim, “a educacao ¢é vista como
garantindo a humanizacdo do homem na medida em que ela possa contribuir diretamente para
a construgdo do proprio sujeito.” (SEVERINO, 2006, p.625). E a construgdo do proprio sujeito
é funcdo do cuidado, como categoria ontoldgica.

A construcéo do sujeito, seu processo de formacéo, ndo pode ser assumida apenas como
um processo decorrente da razdo instrumental, segundo a qual conseguiriamos conformar o
sujeito ao ideal que dele fazemos. Ha toda uma critica ja consolidada em relagdo aos limites
dessa forma de racionalidade.

Conforme, muito propriamente, afirma Rouanet:

Depois de Marx e Freud, ndo podemos mais aceitar a idéia de uma razdo soberana,
livre de condicionamentos materiais e psiquicos. Depois de Weber, ndo ha como
ignorar a diferencga entre uma razéo substantiva, capaz de pensar fins e valores, e uma
razdo instrumental, cuja competéncia se esgota no ajustamento de meios e fins.
Depois de Adorno, ndo é possivel escamotear o lado repressivo da razdo, a servigo
de uma astticia imemorial, de um projeto imemorial de dominag&o da natureza e sobre

os homens. Depois de Foucault, ndo é licito fechar os olhos ao entrelagamento do
saber e do poder. Precisamos de um racionalismo novo, fundado numa nova razéo.

(ROUANET, 1987, p. 12)

Essa outra racionalidade que queremos assumir, aqui, encontramos na formulacao
fenomenoldgica sobre o cuidado, e pensamos que nela, hd uma saida interessante para a
polarizacdo tdo forte no campo educacional entre, de um lado, a tendéncia tecnocrética e
mecanicista da formacao para o “mercado” e, de outro, uma tendéncia a estetizagdo superficial

da existéncia, que beirando o relativismo, acaba por fortalecer certas formas de individualismo
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bastante indesejaveis. Conforme Severino (2006, p.633), “faz-se ainda muito forte a marca de
uma concepgdo tecnofuncionalista da educacdo, colocando-se em nome da ciéncia e de seu
poder tecnocratico, numa ponta do espectro, enquanto que na outra ponta agiganta-se a
perspectiva estetizante”.

Dalbosco, por exemplo, no campo da filosofia da educacdo, defende a hipdtese de que:

a reflexdo acerca dos fragmentos de uma antropologia existencial, apresentada por
Heidegger em Sein und Zeit [Ser e Tempo], abre espaco a critica aos pressupostos
metafisicos tradicionais e, simultaneamente, aos pressupostos positivistas que estdo
subjacentes ao “fazer pedagdgico” cotidiano, aos planos politicos pedagogicos e, de
modo mais amplo, as teorias educativas, mesmo aquelas que tém pretenséo critica.
Ou seja, pode-se ver na tarefa preparatria do procedimento desconstrucionista,
executada pacientemente por Heidegger nesta obra, um exemplo instrutivo a
necessaria desconstrugdo de conceitos que, historicamente, moldaram as concepg¢des
de pedagogia e de processos formativo-educacionais da cultura ocidental.

(DALBOSCO, 2006, p.1115)

Heidegger (2002), na obra Ser e Tempo utiliza uma antiga fabula de Higino para
apresentar a situacao simultaneamente contingente e transcendente da condi¢cdo do homem no
mundo, posicionando com isso sua nocao de cuidado, por meio da qual opera esse processo de

“desconstrugdo” ao qual o autor se referia no trecho acima citado.

Certa vez, atravessando um rio, Cura [Cuidado] viu um pedago de terra argilosa:
cogitando, tomou um pedaco e comecou a lhe dar forma. Enquanto refletia sobre o
que criara, interveio Japiter. Cura pediu-lhe que desse espirito a forma de argila, o
que ele fez de bom grado. Como Cura quis entdo dar seu home ao que tinha dado
forma, Japiter proibiu e exigiu que fosse dado seu nome. Enquanto Cura e Japiter
disputavam sobre o nome, surgiu também a Terra (tellus) querendo dar o seu nome,
uma vez que havia fornecido um pedaco do seu corpo. Os disputantes tomaram
Saturno como arbitro. Saturno pronunciou a seguinte decisdo, aparentemente
equitativa: ‘Tu, Jupiter, por teres dado o espirito, deves receber na morte o espirito e
tu, Terra, por teres dado o corpo, deves receber o corpo. Como, porém foi Cura quem
primeiro o formou, ele deve pertencer a Cura enquanto viver. Como, no entanto,
sobre 0 nome ha disputa, ele deve se chamar ‘homo’, pois foi feito de humus (terra)’
(HEIDEGGER, 2002, p. 263-4) [grifos do autor].

O cuidado, desse modo, aparece como categoria ontoldgica, ou seja, ligada a propria
constituicdo do ser. Diferentemente de uma disposi¢édo bem intencionado ou benevolente de
uns para com 0s outros, o cuidado € a propria condicdo do ser, dando-lhe forma e sentido. Ndo
se trataria de uma dualidade, homem de um lado e mundo de outro, mas de uma unidade, onde
0 homem, também parte do préprio mundo e feito da mesma substancia, toma forma através
do cuidado, ou seja, “forma-se” ao mesmo tempo em que “¢ formado”, no instante mesmo de
sua existéncia. “O mundo se realiza no homem na forma do cuidado, capaz de dar forma a
existéncia e sentido ao proprio mundo.” (RATTO; HENNING; ANDREOLA, 2017,

p.1030).0u, ainda,se poderia afirmar que ao fazer a critica “ao0 modelo representacional
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subjacente tanto ao discurso filos6fico como cientifico, a fenomenologia hermenéutica de Ser
e Tempo abre caminho para uma autocritica da positivagdo do discurso assumido pela
pedagogia no século XX.” (DALBOSCO, 2006, p.1123).

Em termos praticos, poderiamos dizer que a tomada do “cuidado” como categoria
ontoldgica, oferecida por Heidegger, recoloca os problemas da educagdo em novos termos.
Menos na linha de um “dever ser” orientado por categorias transcendentes ou metafisicas, e
mais na perspectiva de uma construcdo imanente, decorrente dos encontros com 0s outros
homens e com o préprio mundo e suas incontrolaveis circunstancias, o cuidado se trataria
menos do “dever ser” e mais do “deixar ser”, compreendido como abertura para a manifestacao
do proprio mundo em suas multiplas formas de manifestagdo. A educacao estaria, assim, mais
desafiada a acolher e dar forma as inumeras formas de manifestacdo da existéncia, do que
conformar o mundo e os humanos a uma forma predeterminada. Esse trabalho de acolher e dar
sentido sdo sintdnicos com o valor atribuido as narrativas, ao didlogo e & experiéncia como
processos formadores, ja que o cuidado € uma forma de e na linguagem, ndo existindo fora
dela. Fazer a “palavra” existir e circular ¢ condi¢ao do cuidado como processo de formagao

humana.

Como modo pratico de o ser humano ser-no-mundo, o cuidado constitui 0 nucleo
ético de Ser e Tempo e também diz respeito, de modo geral, & desconstrucdo
heideggeriana do conceito classico de dever, primeiro, porque tem como ponto de
partida a faticidade humana constituida por uma existéncia finita. Segundo, e
conectado com o ponto anterior, porque nao se refere mais exclusivamente ao fato de
ter que seguir a lei moral ou seguir normas, mas, sim, de seguir um chamamento, a
saber, 0 de deixar manifestar-se uma existéncia finita, buscando compreender o
significado disso a vida humana. Desta atitude de compreender “o deixar ser”
desdobra-se um novo conceito de acdo, o qual ndo se restringe mais s6 em produzir
efeitos, movendo-se apenas na esfera da ocupacgdo objetual com o mundo, mas em
fazer emergir sentidos imanentes. (DALBOSCO, 2006, p.1128-1129)

E nesta mesma direcdo que encontramos algumas formulag®es psicanaliticas que,
herdeiras do pensamento de Donald Winnicott (2001), apontam para o valor de uma “ética do
cuidado” como modo de favorecer os processos de (trans)formacdo humana. Sem entrar
detalhadamente no mérito de tais teorias, importa destacar a sintonia que elas guardam com o
pensamento heideggeriano, na medida em que reformulam certas premissas psicanaliticas mais
ligadas a ética do “dever ser” (a influéncia kantiana sofrida por Freud) e apostam no valor e na
forca da intersubjetividade. Interessam-nos aqui as potenciais contribuigcdes dessa forma de

pensamento para o0 campo educacional e para as praticas de educacédo das juventudes.

Winnicott é, na histéria da psicanalise, um ponto de derivacdo da tradi¢do
psicanalitica freudiana refém do naturalismo. Pode-se dizer, como sugere Naffah
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Neto (2005, p. 439, grifos meus), que a psicanalise oriunda de seu pensamento opera
por uma “sensibilidade especial para olhar e valorizar aquilo que, desde o
nascimento, cada ser humano tem de prdprio, singular, inalienavelmente seu. Nesse
sentido, diria que a proposta de Winnicott é a de uma psicanalise da singularidade.
(...) Encontramos grande sintonia entre o pensamento de Winnicott, com suas
formulacBes sobre o amadurecimento e a perspectiva existencialista de Heidegger,
sobretudo em sua postulacdo do cuidado como categoria ontolégica. (RATTO, 2014,
pp.171-173)

Na mesma linha de raciocinio esta Loparic (1995), que, explorando as aproximacoes
do pensamento de Heidegger (2002) e Winnicot (2001)t, aponta para essa dimensdo
fundamental do cuidado como forma de favorecimento da experiéncia humana, como pretendia
0 psicanalista inglés, ou da acontecéncia humana como pretendia o fil6sofo alemé&o. Ambos se
encontram na formulacdo do valor da experiéncia humana na linguagem como forma de
autoconstituicdo dos homens entre si, no mundo. O ser humano se faz na experiéncia sensivel
com ou outros, intersubjetivamente, buscando na linguagem partilhada a matéria-prima para

dar sentido a experiéncia de existir.

salta aos olhos que existem paralelos entre [eles] [...] os dois autores persistem no
tratamento dos modos de ser do homem em que esses sentidos se constituem,
amadurecimento, em Winnicott, acontecéncia, em Heidegger. Os dois pensadores
distinguem, ainda, entre o sentido de “realidade” do si mesmo e o do ser dos objetos
distintos do homem. Os dois comungam da ideia de que a compreensdo do sentido
do ser do homem e das coisas se da num “entre”, num espago-tempo, como entende
Winnicott, ou no “tempo- -espaco”, como diz Heidegger. Por fim, para ambos o
existir humano € caracterizado por uma relacdo intima com o ndo-ser e
essencialmente finito. [...] A hipdtese parece sedutora: ela abre a possibilidade de
reconhecer, na psicologia winnicottiana do amadurecimento da natureza humana,
uma aliada tedrica da hermenéutica heideggeriana da acontecéncia do estar- -ai
humano e de considerar as duas teorias como quadros gerais para se recolocar a
pergunta decisiva do homem, a pergunta pelo sentido do ser. (LOPARIC, 1995, p.
59-60)

E quais seriam as repercussdes praticas de uma concep¢do como essa, que assume uma
ética do cuidado (intersubjetividade) como fundamento do humano, e ndo uma ética do dever
(lei)? Parece que a educacdo, em especial a educacdo das juventudes, teria muito a se
beneficiar, pois essa ética do cuidado encontra no didlogo e na valorizacdo da experiéncia o
seu programa de concretizagcdo. Nesta tese, assumimos o cuidado como fundamento das
praticas educativas que se pretendem num horizonte de humanizagéao, e, com isso, ndo nos
referimos aquele cuidado que costuma estar associado apenas a educacao infantil, como uma
atitude maternal e condescendente para com as necessidades das criangas pequenas. O cuidado
aqui é principio fundamental das relagbes em geral, modo pelo qual nos constituimos em

dialogo com os outros, no mundo, através da experiéncia.
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Ora, com esta linha de pensamento Heidegger pretende deixar claro que o aspecto
fundamental da vida humana reside no fato do ser humano “ser um acontecente”
(Loparic, 1995, p. 49). Este traco de uma nova antropologia abre a possibilidade para
se visualizar melhor as primeiras e mais importantes tarefas do pedagogo (quer seja
pai, mae, professor ou professora), a saber, a de ndo intervir autoritariamente no
desenvolvimento cognitivo e moral da crianca, mas contribuir para que aspectos deste
seu desenvolvimento simplesmente acontecam. (DALBOSCO, 2006, p.1132)

Segundo Luis Claudio Figueiredo (2007), em seu artigo sobre as diversas faces do
cuidar, as dimensdes do cuidado com o outro sdo caracterizadas pela presenca implicada e a
presenga reservada. O sujeito implicado esta relacionado ao que “faz coisas”. Mas, segundo
ele, uma forma decisiva do cuidar ndo envolve o fazer, ¢ sim colocar o agente “cuidador” como
presenca reservada, que favorece e sustenta a existéncia do outro em suas formas de
manifestacdo.

Esse é o grande desafio do educador: buscar o equilibrio da presenga implicada e
reservada, pois quando somos criangas precisamos mais da presenca implicada da mée ou do
educador. Tanto na experiéncia de continuidade como na de transformacéao é fundamental que
0 cuidador garanta sua presenca, segurando, hospedando, alimentando, sonhando de maneiras
diversas, desde as mais concretas até as mais sutis. Entretanto, cuidar é basicamente prestar
atencdo no outro. O educador que se utiliza da presenca implicada, predominantemente, vai
interpelar, reclamar e julgar, ndo contribuindo para o processo de desenvolvimento do outro.

Por essa razdo, o autor recomenda que se utilizem as trés figuras de alteridade, que

seriam:

acolher, reconhecer e questionar, precisam agir em equilibrio dinAmico para que 0s
cuidados efetivamente proporcionem a instalacdo de uma capacidade de fazer sentido
no individuo. No entanto, mesmo o melhor equilibrio das fun¢es da presenca
implicada do cuidador nem seria suficiente, nem seria viavel se ao cuidador ndo
coubesse a sabedoria de ausentar-se, ou melhor, de manter-se também em presenca
reservada. (FIGUEIREDO, 2007, p.140).

Desse modo, o cuidador assume e renuncia a sua propria onipoténcia aceitando saber
cuidar e permitindo ser cuidado também. Assim se cria um espaco vital, desobstruindo-o e ndo
0 saturando por sua presenca e seus afazeres. Os educadores serdo bons cuidadores se
assumirem criativamente as funcfes de cuidadores, e, ao exercitarem essa funcdo, poderdo
transmiti-la de forma criativa e eficaz, ajudando na constituicdo de sujeitos responsaveis.

Percebemos que, no atual contexto educacional, pelas demandas da profisséo e diante
dos desafios da “civilizacdo”, estamos pouco preparados para cuidar, pois nossa capacidade de
prestar atencdo no outro estd reduzida, visto que nunca temos tempo suficiente para olhar,

escutar e dialogar com o outro. Somos “fazedores” de coisas, tendo como caracteristica a
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presenca implicada constante, uma espécie de ativismo irrefletido e insensivel, faltando a
presenca reservada que permite ao outro exercer sua autonomia e protagonismo, contando
como nossa solicitude e testemunho.

Ratto (2014) retoma, a partir de Loparic, essa figura que serve tanto ao “terapeuta” (no
sentido grego) quanto a educador, quando se trata de pensar as préaticas educativas orientadas
por uma ética do cuidado:

Referindo-se de modo particular a um texto de Winnicott (1965) em que sdo
desenvolvidas as relacbes entre Moral e Educacédo, Loparic associa o carater clinico
dessa abordagem psicanalitica a figura do terapeuta grego, antes de tudo um
educador. O clinico winnicottiano [ou educador] é terapeuta no sentido etimoldgico,
grego, dessa palavra: aquele que dispensa cuidados e presta servi¢os. Dispensar
cuidados ndo significa fazer atos de caridade, mas sustentar 0s seus pacientes na
tentativa de existir, compartilhando, dessa maneira, da fragilidade insuperavel da vida
humana. Esse cuidar é engajado, ndo devido a solicitacdo que vem do paciente, mas
em decorréncia da eticidade que caracteriza a condi¢cdo humana. A eticidade do
analista winnicottiano [ou do educador] ndo repousa sobre a regra negativa de
abstinéncia, mas sobre a exigéncia positiva que carateriza o existir humano como tal
e que decorre da tendéncia a integracdo definitéria da natureza humana: a de, ao
acontecermos ndés mesmos, termos que deixar acontecer também o0s outros.
(LOPARIC, 1999 apud RATTO, 2014, p. 176-177).

Foi também nesse sentido que o trabalho de “abrir o didlogo” com os jovens se deu no
contexto desta pesquisa. Escuta-los implicou posicionar-se, ética e cuidadosamente, o que aqui
significa dar espago para “acontecerem” como sujeitos de sua propria formagdo, enquanto a
tese e a propria pesquisadora também foram se (trans)formando. Nesse sentido, o que nos torna
humanos nédo é a razdo, mas sim o uso partilhado da linguagem que d& sentido ao que nos
acontece.

Por isso a educacdo precisa de tempo, de dar-se tempo e espaco para fazer emergir essas
narrativas dos individuos que nesse espaco habitam, promovendo experiéncias que provoquem
desassossego e inquietacdo, por um lado, mas também didlogo e reencontro de sentido, por
outro. E este 0 jogo de compreensdo mutua pretendido pela hermenéutica filosofica, que
buscamos aqui exercer, ndo s6 como forma de “fazer pesquisa”, mas como forma de “fazer
educacdo”, sendo uma irredutivel a outra.

Esta tese também teve como objetivo ser mais do que uma pesquisa em sentido restrito,
buscando promover mais que “entrevistas” a serem transcritas € comentadas. Tratou-se, antes
de tudo, de uma experiéncia existencial de escuta e dialogo, com essas vidas que, segundo Mia
Couto (2014), guardam memdrias, contam histérias e semeiam o futuro, as dos jovens e a minha

prépria.
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4 COM A PALAVRA, OS JOVENS: LINHAS DE SENTIDO EMERGENTES

A interacdo com 0s jovens e com as equipes diretivas das sete escolas pesquisadas
possibilitou trabalhar no sentido de uma compreensédo dos processos em questéo, tendo como
“norte” o objetivo geral desta pesquisa, ja enunciado, decompreender quais S&o, COmo ocorrem
e qual o potencial humanizador de determinadas praticas comunicativas, experiéncias de
cuidado e producdo de sentido na educacao das juventudes no Ensino Médio, a partir da escuta
aos estudantes.

Durante o percurso da pesquisa, foi possivel escutar diferentes sentidos emergentes dos
didlogos estabelecidos, ndo s6 entre os jovens, mas deles comigo, meus com as equipes
diretivas e também os préprios didlogos comigo mesma, com meu orientador, assim como 0s
didlogoscom as diferentes referéncias tedricas ja elencadas e outras que foram surgindo no
percurso das analises. Do trabalho sistematico de escuta e transcricdo do material registrado
em &udio e video, foram organizadas trés linhas de sentido, que buscam dar materialidade ao
processo de compreensdo estabelecido na investigacdo. Todas as trés partilham do sentido
basico de uma forma particular de “escuta”, construida a partir da interagdo e do didlogo com
0S sujeitos.

Nas palavras de Gadamer(1999), vale lembrar, a hermenéutica “ndo ¢ uma metodologia
das ciéncias humanas, mas uma tentativa de compreender o que sdo verdadeiramente as
ciéncias humanas para além de sua autoconsciéncia metodoldgica, e o que as liga a totalidade
de nossa experiéncia do mundo” (GADAMER, p. 31). Assim, o didlogo ¢ concebido aqui ndo
apenas como uma pratica metodologica e tecnicamente orientada, mas como “didlogo vivido™.
Para Gadamer, é preciso colocar o problema do dialogo diante da distingdo grega entre techné
e préxis. Enquanto techné orienta-se por uma racionalidade que objetiva a fabricacdo de um
produto, cuja acdo humana reside fora dela mesma, a préxis se estabelece por uma
racionalidade que emerge da propria acéo do dialogar, o que significa a exigéncia da reflexao
pessoal e a compreensdo propria do sujeito sobre o seu agir, no aqui e agora, assumindo a
responsabilidade pela prépria palavra e suas potenciais consequéncias.

Importa lembrar que, hermeneuticamente, € o didlogo, como perspectiva de abertura a

escuta do outro, entendido como diferenca e alteridade que “permite a educagdo fazer valer a
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polissemia dos discursos e criar um espago de compreensdo mutua entre os envolvidos”
(HERMANN, 2002, p. 95). O trabalho de escuta sistemética dos envolvidos, na fase “empirica”
da pesquisa ndo visou identificar categorias de conteudos recorrentes ou significacdes
psicoldgicas especificas decorrentes das falas de sujeitos identificados, e sim buscou fazer
circular a palavra, de modo a entrelacar as diferentes vozes, no sentido de favorecer a
polissemia, a variedade dos sentidos possiveis, ampliando o horizonte de compreensdo. Assim,
ndo importa identificar “sujeitos”, mas suas vozes, associadas a proveniéncia delas, as escolas
de onde foram enunciadas. Distinguiremos apenas quando se tratarem de falas de jovens ou
professores integrantes das equipes diretivas, por entendermos que se tratam de posicGes
distintas de enunciagdo. Embora as “analises” desenvolvidas na pesquisa ndo se restrinjam a
esta secdo, uma vez que muitas compreensdes ja vém sendo construidas desde a introducdo do
texto, € aqui que as falas dos participantes ganhardo mais forca, dando a ver mais frontalmente
o dialogo estabelecido ao longo do percurso. As falas dos sujeitos, vdo sendo articuladas
minhas andlises, interpretacdes e as “discussdes” tedricas travadas a partir do referencial
adotado. Isso, uma vez que o trabalho hermenéutico “quer fazer valer o fenomeno da
compreensdo diante da pretensdo de universalidade da metodologia cientifica (HERMANN,
2002, p. 16).

Muitas delas, das falas transcritas, andlises e discussGes travadas, ratificam
compreensdes que j& foram sendo explicitadas no marco tedrico de referéncia, construido que
foi este & luz daquelas. Outras tantas colocam questdes “novas” ou outras perspectivas sobre a
problematica central da pesquisa, dando a ver nuances que nao tinham ainda ganhado lugar na
tese. Entretanto, de modo geral, as linhas de analise emergentes ddao materialidade a tese,
reforgando a importancia das trés categorias estruturantes da discussdo em torno do horizonte
de humanizacdo possivel para oEnsino Médio, a saber: o dialogo, a experiéncia e o cuidado.

A primeira linha de sentido, Escuta das singularidades juvenis: o lugar do
dialogo,descreve as percepcdes, sentimentos, inquietacbes dos jovens e das equipes diretivas
dos colégios em relagdo a comunicacdo no espaco escolar, em especial a auséncia de escuta e
didlogo como fundamento das praticas educativas efetivamente humanizadoras; Escuta das
relacGes: o lugar da experiéncia, apresenta como ocorrem as experiéncias no ambiente escolar,
valorizando os modos de estar junto, permitindo dar tempo e espago para sentir, pensar e agir
a todos sujeitos e; Escuta das (micro)politicas: o lugar do cuidado, onde o respeito ao outro,
como atitude fundamental de um “modo deser” estd relacionado a forma como a pessoa se

estrutura e se realiza no mundo com 0s outros.
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Para “identificacdo” de cada escola, organizamos uma legenda. Cada escola esta
representada por uma ou duas letras e, quando citarmos as falas dos alunos participantes da
pesquisa, utilizaremos a letra equivalente a escola de onde provém a fala. Todas as citacGes de
falas dos participantes estardo em italico. As falas de jovens estudantes estardo caracterizadas
como “‘jovem/x” e as falas de equipes diretivas, sejam coordenadores, supervisores ou
diretores, como “gestor/x”. Os participantes nao estardo numerados, de modo a evitar qualquer
identificacdo de identidade, lembrando que o interesse fundamental da analise é “fazer os
discursos falarem” e se interpretarem mutuamente, importando menos a proveniéncia

identitaria individual. Sendo assim, convencionamos a identificacdo da seguinte forma:

B - La Salle Brasilia — Brasilia/DF

C - La Salle Canoas — Canoas/RS

S - La Salle Séo Paulo — Sdo Paulo/SP

L - La Salle Lucas do Rio Verde — Lucas do Rio Verde/MT

X - La Salle Xanxeré - Xanxeré/SC

EA - Escola Estadual de Ensino Médio Bardo do Amazonas — Canoas/RS

ER - Colégio Estadual Marechal Rondon — Canoas - RS

4.1 ESCUTA DAS SINGULARIDADES JUVENIS

Falar sobre a escuta das singularidades dos jovens é permitir-se parar para ouvir a
narrativa das juventudes, aprender a ler seus movimentos e interagdes, a interpretar seus
siléncios e agdes. E um convite a uma nova forma de se relacionar com o outro, dito “jovem”.
Foi nesse movimento de aprendiz, que desvela a consciéncia sobre quem sao esses jovens na
atualidade e como se relacionam, que esta linha de sentido foi sendo construida.

Durante os grupos de discusséo (rodas de conversa) com 0s jovens, nas escolas, foi
possivel perceber que ndo podemos mais descrever as caracteristicas da juventude pela
cronologia etaria ou por algum traco identitario com pretens@es universalizantes, mas sim pela
constancia de variagdo no tempo e no espaco, conforme afirmou Carrano (2003). Nesse sentido,
Dayrell (2007) corrobora com o entendimento de que o contexto historico e social especifico
contribui para construcdo do individuo, demonstrando tragos comuns, mas sem desconsiderar

a diversidade e diferentes experiéncias. Para Dayrell, nao “existe um tinico modo de ser jovem
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e sim enfatiza a nogdo de juventudes, no plural, para explicar a diversidade existente de modos
de ser do jovem.” (2010, p.4).

Foi durante os dialogos com as juventudes participantes da pesquisa que evidenciamos
a diversidade existente de modos de ser do jovem. Apesar de todos terem de 15 a 18 anos, as
necessidades, interesses e medos sdo comuns em alguns aspectos e em outros completamente
diferentes.

O publico participante da pesquisa residia em cinco diferentes estados brasileiros: Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Distrito Federal, Mato Grosso e Sdo Paulo. Frequentavam
escolas publicas, privadas e assistenciais.

Apesar da diversidade, destacamos como tragos comuns aos jovens pesquisados a
necessidade de dialogar sobre suas necessidades, inquietacdes, ideias, medos e, principalmente,
a oportunidade de serem escutados. Essa constituiu uma linha de sentido emergente, de grande
importancia no corpo da investigagdo. Diferentemente do que se costuma afirmar a partir do
senso comum, 0s jovens querem sim conversar. Conforme Gadamer (2002, p.130), alias, “a
capacidade para o didlogo ¢ um atributo natural do ser humano”. Nos grupos de discussdo,
evidenciamos as diferentes condicdes e situacdes juvenis dos estudantes. Alguns se
apresentaram bastante timidos ao falar, outros com receio, outros tantos sdo bem falantes e
impulsivos, assim como bem posicionados sobre os diferentes temas emergentes.

No inicio de cada roda de conversa, o siléncio prevalecia, ficavam se olhando e, apds
apresentarmos a proposta, alguns respondiam timidamente, como desconfiados da real
possibilidade de serem escutados. Outros ficavam em siléncio, o tempo todo, e alguns
desejavam monopolizar a conversa. Eventualmente questionados sobre o retraimento,
conseguiram falar da vergonha de se expor, ficando claro que ndo estdo acostumados a
apresentar suas ideias e sentimentos, falar sobre o que pensam em frente de um grupo maior.
Com o tempo, foram se soltando e surgiu um clima de “amizade”.

E importante considerar que um dialogo intersubjetivo, efetivo, depende de condigdes
favoréveis de confiabilidade e costuma resultar num clima amistoso, segundo Gadamer (2002),
reduzidas as atitudes mais desconfiadas tipicas de uma primeira aproximacdo. Como ele,
entendemos que “um dialogo intersubjetivo e inovador, construido a partir da capacidade
humana de silenciar e escutar deve desaguar na amizade, como exceléncia a coroar as relacoes
humanas” (GADAMER, 2002, p.212). Gadamer ira sustentar, neste contexto, a tese aristotélica
de que o homem feliz é aquele que sente necessidade de amigos.

Ao questionarmos sobre como eles fazem para falar sobre seus sentimentos, se tem

vergonha de falar em puablico, responderam que nédo falam, e, quando falam, o fazem para
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“amigos proximos”. Uma das alunas afirmou: “falo pelo whats, mas quando a coisa esta
pegando, estou bem chateada, precisa ser olho no olho, dai combino com a minha melhor
amiga para falarmos pessoalmente.” (jovem/B). Por essa timidez e vergonha dos alunos, o
inicio da conversa era monopolizada pelos mais falantes, normalmente, o que gerou a
necessidade de inserirmos novos recursos para comeco de conversa. A partir da experiéncia
com a primeira roda de conversa, optamos em incluir na metodologia da pesquisa o recurso de
post-it, onde todos os alunos que estavam na roda de conversa deveriam escrever palavras sobre
as seguintes perguntas: O que para vocé esta muito bom no colégio? O que para vocé poderia
melhorar, ou que ndo esta tdo bom? Qual o seu sonho de escola? O que vocé pensa sobre a nova
proposta de Ensino Médio apresentada pelo governo? Como dito na introducéo, esse recurso
ndo visava produzir material especifico sobre essas questdes, mas servir como um “pré-texto”
capaz de criar um clima de maior familiaridade e confianca para desencadear a conversa.
Destacou-se o clima mais “ludico” produzido pela intervencao, sendo a confianga ¢ a abertura
proporcionais a esse clima de ludicidade que se instalou.

Dessa forma, todos os alunos participaram e interagiram mais, pois cada um escrevia no
post-ita sua resposta, a colava em um painel e “explicava” para o grupo. Isso aponta para a
dificuldade que os alunos tém de expressar suas ideias de modo mais espontaneo, e que
precisamos de recursos e metodologias para auxiliar na conversa, pois além de organizar o
didlogo,ensinar a escutar, esperar a sua vez para falar, envolvendo todos participantes em
relacGes de mutualidade e negociacdo intersubjetiva.

Pudemos entender que o dialogo ndo é uma pratica desencadeada espontaneamente, na
medida em que estamos posicionados intersubjetivamente em relagdes das quais guardamos
memorias. O que se pode ou ndo falar, onde, quando, com quem. Abrir um dialogo,
efetivamente, pressupde criar as condi¢des tanto favoraveis de confiabilidade quanto “ludicas”
para isso. Dispor-se a conhecer as singularidades juvenis, portanto, ndo depende
exclusivamente de uma “boa vontade” do educador em ouvir o que os jovens tém a dizer,
porque, na maioria das vezes, eles ndo confiam que podem tomar a palavra genuinamente para
enunciar o que quer que seja.

Winnicott acredita que sem uma confiabilidade ambiental minima, as potencialidades
subjetivas do sujeito ndo podem se desenvolver (WINNICOTT, 1965), inclusive aquelas
relativas a capacidade de estar junto e dialogar. A confiabilidade aqui ndo se restringe a um
cuidado especifico, mas, especialmente, no modo como nos colocamos disponiveis,

responsivos e interessados pelo mundo do outro. A confiabilidade, assim, é humana e nédo
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mecanica. Nao se consegue por prescricdo, mas por um jogo de progressivas aproximagoes e
distanciamentos.

Por esse motivo optamos pela pesquisa hermenéutica, como verdadeiro motor do
pensamento, que possibilita ao pesquisador-intérprete uma abertura para experiéncia de
didlogo, do olhar e da escuta com e para com o outro. Durante a caminhada da pesquisa, uma
das caracteristicas principais da relacdo do pesquisador com os alunos foi a escuta ativa vista
como um ato de cuidado para com o outro.

O ato de escutar sem julgar, sem exigir uma mudanca imediata de postura, implica um
movimento de olhares que respeitem a individualidade na busca do autoconhecimento, na
promocdo do bem comum. Ficou evidente o desejo de comunicacgdo e de escuta dos jovens
participantes da pesquisa. No entanto, percebemos que as reivindicacdes e as necessidades
apresentadas foram diferentes de uma realidade para outra, assim como, tambémdiferentes
dentro do mesmo contexto escolar.

Tratou-se de criar pontes para a comunicacdo, tempo/espaco de aproximacao e
confianca, até que fosse possivel comegar a “abrir o jogo” (jovem/C) do didlogo. O jogo, aliés,
é concebido como “modelo estrutural para a explica¢do da compreensdo, ¢ ndo enquanto
identidade do conteudo; ndo é tanto o processo metodoldgico, mas muito mais o0 processo
ontoldgico de compreensdo, enquanto situacao insuperavel por parte dos parceiros entregues ao
jogo.” (SCHUCK, 2006, p.10).

Aqui surge uma primeira pista importante emergente das compreensdes que a pesquisa
possibilitou. A escuta das singularidades juvenis pressupde uma disponibilidade para o jogo e
para o ludico, onde a abertura sensivel a lingua do outro é condicdo indispensavel para a
comunicacdo e o didlogo. Estar junto (#tamojunto) e disposto a jogar é condicdo para o didlogo
com 0s jovens.

Alves (2011, p.237) aponta para esse carater processual do jogo, préximo daquilo que
encontramos em Winnicott como o ludico ou experiéncia transicional, a experiéncia ludica do

processo e ndo do resultado, propriamente.

O jogo constitui-se sempre cOMOo processo e, por isto mesmao, é sempre temporal, pois
algo novo e imprevisto pode emergir. Nele, o que resulta, a coisa mesma, ndo é
produto final da aplicagdo de uma técnica sobre algo. O que emerge, ao longo do
processo, possui certa autonomia, em seu conjunto, com relagcdo ao ponto de partida
e com relagdo ao que estd envolvido no mesmo. O motor principal do jogo reside na
prépria interacdo entre elementos realmente distintos ou entre partes semidistintas, no
seio do organismo vivo.
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No caso dos jovens envolvidos na pesquisa, em particular, parece que um jogo se fez
bastante presente: o “labirinto”. Eles estdo acostumados a jogar, ndo um jogo especifico com
essa conformacdo objetiva, mas o jogo simbdlico que a modernidade exige, as trajetorias
“labirinticas” que precisam aprender a viver.

Como aponta Pais (2005), s@o os jovens que mais sentem os efeitos da “modernidade
labirinto”, onde o acesso a informagao, inseguranga, a descontinuidade e 0 caos em que vivemos
interferem na construgdo de identidades, “pois o individuo s6 toma consciéncia de si na relagao
com o outro, com a cultura local e global, mesclando singularidades e universalidades, tendo
acesso a diferentes modos de ser e de viver, ampliando a esfera da liberdade pessoal e o
exercicio da decisdo voluntaria”. (DAYRELL; GOMES, 2005).

Ficou evidente que, conforme o contexto local, cultural, assim como a histdria escolar
e a personalidade de cada aluno, os efeitos das a¢6es da escola impactavam de forma diferente
em cada aluno de cada comunidade. Durante os relatos, cada estudante apresentava sua
percepcdo do que estava bom e o que poderia melhorar no colégio. Nesses relatos, percebemos
énfases ¢ acoes distintas dentro da mesma “rede”.

Por isso, optamos por retratar algumas das singularidades de cada escola, a partir das
falas dos jovens que nelas habitam, numa tentativa de compreender os sentidos que eles
atribuem as suas proprias experiéncias de estudantes.

Na escola C, localizada na grande Porto Alegre, com Vérias “concorrentes” em seu
municipio, percebe-se que o aluno destaca o valor da “amizade”, do “falar coisas pessoais” e
de “pessoas e valores” envolvidos como elementos que, na sua interpretacdo, conferem

qualidade a escola:

A relagdo professor e aluno é boa. A escola esta investindo mais no ensino e em
projetos, por exemplo, aulas de inglés desde o sexto ano, aulas a tarde para os alunos
do 3?2 ano, aulas de reforgo para o 1° ano; diversidade de esportes; atividades
extracurriculares; voluntariado; grupo de jovens; aulas de espanhol madrugadao, os
simulados, prova da Rede. A comunicacéo entre professor e alunos é muito boa, 0s
professores sdo maravilhosos, os professores ajudam os alunos que tém dificuldade.
A relagdo é de amizade, ndo sé de professor aluno; interagem, falam de coisas
pessoais. N&o é s6 a sala de aula, séo pessoas e valores envolvidos. (jovem/C, grifos
N0SS0S)

Nessa realidade escolar, o dialogo se faz presente e os alunos relataram que sempre que
surge alguma insatisfacdo eles sdo ouvidos, como no caso da semana de provas, que alguns
entenderam como muito cansativa, “mas necessaria”. (jovem/C) “A escola fez uma enquete e
mudou para trés dias na semana.” (jovem/C). Durante a conversa, constatou-se que alguns

alunos concordaram com a mudanca nos dias de provas e outros ndo gostaram da mudanca, mas
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0 que subjaz aos diferentes posicionamentos ¢ o reconhecimento de que foram “escutados” em
suas necessidades. Nem todos foram atendidos e satisfeitos, como é de se esperar, mas

“escutados”.

Tinha uma semana de provas, era exaustivo, chegava em casa morto. Ai abriram uma
enquete e deram outras opc¢des para os alunos, achei certo, nos ouviram, e entdo
modificaram a proposta. Mas acho que quando tinha prova quase todos os dias
estudamos mais. O aluno precisa ser cobrado, pois assim ele estuda mais. (jovem/C,
grifos nossos)

Outros ndo concordam, pois se sentem “sobrecarregados”(jovem/C). Essa situacdo
demonstra a compreenséo e interpretacdo diferente de cada aluno para 0 mesmo evento. Alguns
alunos questionaram o porqué de a escola “estar facilitando tanto; tem que ser mais puxado”
(jovem/C), identificados com o discurso da preparacao para o vestibular e 0 ENEM, enquanto
outros conseguem estabelecer uma critica ao predominio do sentido “utilitario” de determinadas

praticas, desconectadas do prazer e da fruicdo que poderiam oferecer. E o caso do comentario

abaixo, sobre o “sentido” da danga e da arte, ou, ainda, sobre o “falar mais”.

Falta visitarmos outras instituicdes de Ensino Superior, ndo ficar sé no Unilasalle.
Penso que nas palestras poderiamos falar mais, sempre fica a pessoa que fala e
nds ficamos ouvindo e poucos falam. Este ano ndo vai ter show de talentos e ficamos
tristes, foi nos informado que ndo teria mais, pois dancar por dangar, ndo tem sentido.
Isso aconteceu pois como ndo teremos mais espanhol e esta era uma atividade dessa
disciplina. Né6s nao fizemos pela nota e sim pela integracdo, nos ajuda a
organizacéo, a gestdo de pessoas, a artes, nos ajuda muito. A escola nos informou
gue nao, essa atividade ndo tem mais uma finalidade educativa o “aprender o
espanhol” por isso, a escola, tirou do calendario escolar. Mas nds entendemos o show
de talentos como uma arte que estou aprendendo, pois todas as formas de expressao e
performance sdo formas de arte. Arte é algo que ndo é valorizado na
sociedade.(jovens/C)

Nesse relato percebemos o quanto as atividades que fazem parte das culturas juvenis,
como shows de talentos, s@o valorizadas pelos jovens. No entanto, a escola entendia que essa
atividade era “apenas para aprender espanhol” (gestor/C) e, como esta disciplina ndo era mais
obrigatdria, ndo teria sentido permanecer com esse evento.

Entretanto, para os alunos, € uma forma de se expressar e trazer para o0 espago escolar a
cultura juvenil da danca, da musica, da sociabilidade a partir da arte. Os alunos perceberam que
esta atividade “desenvolvia varias habilidades” (jovem/C), ndo so a aprendizagem de um outro
idioma, mas sim a organizacéo, o trabalho em equipe, além de aprender o que é arte. Acolher
as culturas juvenis e os estilos de aprendizagem dos alunos € fundamental para o
desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos jovens estudantes. Proporcionar, no espago

escolar, atividades que contribuam com a aprendizagem dos alunos, considerando a condigéo
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juvenil, suas trajetorias, suas praticas culturais, suas expressoes e sua arte, se faz necessario no
contexto escolar.

Em boa parte das escolas esse tema foi recorrente: o conflito de interesses disparado
pela adogdo de medidas mais “pedagogicas”, que na defesa do contetido e da sua utilidade nos
exames e avaliagOes, suprime atividades, linguagens e formas de expressdo juvenis, sendo
sentido pelos jovens como “ataque” a sua condicdo de jovem e aos seus movimento. Onde
muitas vezes os educadores enxergam “sé o dangar por dangar”, ha formas de significacdo que
Ihes escapam, e que s6 poderiam ser apreendidas no dialogo com os jovens e no reconhecimento
de seus mundos.

Como bem apontam Gil e Seffner (2016, p.185), precisamos desenvolver um outro olhar
e uma outra sensibilidade para com as manifestacfes culturais juvenis, escutando suas

singularidades.

Talvez o exercicio de outro olhar para as mobiliza¢des da juventude faga emergir a
criatividade que reinventa 0 mundo do trabalho, as a¢des solidérias, a indignag&o ética
presente em alguns grupos juvenis e a emergéncia de temas ecoldgicos nas agdes e
projetos de grupos juvenis. Tal perspectiva amplia a legitimidade dos jovens diante
dos adultos, o que, talvez, aproxime jovens e educadores. Se quisermos, como
educadores, compreendé-los, precisamos conhecé-los indo além das predefinicGes dos
jovens como quem ndo sabe, ndo tem futuro, consumista, alienado ou rebelde. Ao
contrario, reconhecer que cada um traz para a escola suas experiéncias de vida com
interesses diversos. Como, entdo, acolher, compreender e potencializar suas
experiéncias na construcdo de projetos de vida?

Percebemos que esta escola, em particular, tem investido em “diferenciais” (gestor/C)
na formacdo dos alunos, aumentando a carga horaria de algumas disciplinas, oferecendo
atividades curriculares e extracurriculares variadas, aumentando o nimero de atividades para
gue os alunos passem a estudar durante a semana, além de proporcionar um ambiente de didlogo
e escuta, o que favorece a melhoria no processo de aprendizagem dos alunos. Verificamos que
todas as mudancas realizadas no colégio geraram satisfagdo em um grupo de alunos e
insatisfacdo por parte de outros, mas a ténica na posi¢do assumida pelos alunos ndo esta na
contrariedade, e sim no reconhecimento ou ndo da existéncia de espacos de escuta.

Na fala de alguns alunos, percebeu-se uma autonomia e responsabilidade pessoal pelo
seu processo de aprendizagem. No entanto, outros alunos entendem que precisam ser “exigidos
e cobrados” (jovem/C) para que estudem e tenham bons resultados. Conforme relato da equipe
diretiva, essa escola é “exigida e cobrada” (gestor/C) pelos pais que seus filhos tenham um

bom desempenho no ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, pois, pelo perfil do publico,
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o foco desses familiares é a continuagdo dos estudos em uma universidade, de preferéncia
publica.

No entanto, apesar do movimento dialdgico e investimento em “novas atividades”
(gestor/C), o aumento da cobranca de estudos e 0 maior nimero de provas, o resultado dos
alunos no ENEM de 2016 foi de 584 pontos e, em 2017, n&o foi mais divulgado formalmente
pelo MEC, pois esta avaliacdo externa € motivo de comparacdo entre os colégios, existindo
inclusive manipulacGes de dados para que as escolas figuem mais bem colocadas no ranking
nacional, estadual e municipal.

Se compararmos as duas escolas publicas de Canoas com esta da rede privada, o
resultado da EA no ENEM foi de 507 e da escola ER foi de 532. No entanto, a diferencga entre
a escola C e a publica ER foi de apenas 52 pontos. 1sso sugere que o ensino publico acaba por
verem refletidas suas precariedades também nos indices das avaliacGes, mas a diferenca ndo
chega a ser téo expressiva quanto se costuma alardear.

O que se pode depreender dai é que aumentar a carga horéria das disciplinas e a
guantidade de provas ndo resulta necessariamente em melhores desempenhos nos exames
externos. Disponibilizar mais conteudos e avaliacGes, sem alterar a metodologia e proporcionar
experiéncias significativas para os alunos, ndo garante sucesso nas avaliagdes e nem nos
desafios da vida.

Entretanto, apesar de a escola ter investido em “mais atividades e avaliagoes”
(gestor/C) para que os alunos estudem e tenham melhor desempenho nas avaliacGes externas e
internas, a reivindicacdo dos alunos foi em relacdo a retirada do show de talentos que eles
perderam, com a retirada da lingua espanhola do curriculo. A argumentacdo da escola,
justificando a retirada da atividade, foi que ela “ndo tinha uma finalidade educativa”
(gestor/C). Entretanto, os préprios jovens foram capazes de elencar os beneficios e o
desenvolvimento de habilidades importantes que “a gente so6 aprendia com esta atividade”
(jovem/C). Esse tipo de atividade esta relacionada aos interesses e caracteristicas das culturas
juvenis que necessitam ser mais reconhecidas no contexto escolar.

Conforme apontam Martins e Carrano (2011), é preciso reconhecer para dialogar. Falar
das juventudes no plural ndo pode ser apenas um apelo retérico a diversidade, mas sim um
reconhecimento concreto de suas formas de vida e das condigdes reais as quais estdo
submetidos. A escola precisa escutar tais singularidades para, a partir disso, poder dialogar com

elas.

O desenho de cada cultura juvenil podera ter ndo s6 o contorno como também as cores
determinadas pelas questdes de classe, relagdes de poder, diferentes insercbes sociais,
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econdmicas, politicas e culturais assim como pelos interesses especificos de cada
grupo. Essas questdes estdo postas no espacgo escolar e precisam ser enfrentadas para
que o jovem torne-se sujeito no processo educacional e sinta-se como parte importante
nesse contexto. Para isso, tornam-se necessarios mecanismos que garantam maior
visibilidade as culturas juvenis e que se instaurem processos para o didlogo entre as
I6gicas diferenciais da escola e das identidades coletivas juvenis. (MARTINS;
CARRANO, 2011, p.51).

A abertura para o didlogo, assim, ndo pode ser apenas uma forma protocolar de “ouvir”
0S jovens para, a partir disso, fazer “o que é necessario, pedagogicamente” (gestor/S). N&o
estamos com isso desmerecendo a a¢do pedagdgica organizada, necessaria e fundamental, mas
sim nos referindo a uma natureza propria do diélogo, defendida por Gadamer como a base da
mUtua compreensdo. Para ele, o didlogo enquanto forma de ser do humano s6 se efetiva “quando
deixou algo dentro de nds (...), algo outro veio ao nosso encontro que ainda ndo haviamos
encontrado em nossa experiéncia propria do mundo” (GADAMER, 2000, p. 134)

Entretanto, ndo queremos com isso culpabilizar professores, gestores ou a propria
escola, de modo reducionista, pela incapacidade de dialogar mais francamente com as culturas

juvenis. Na esteira do que afirma Dalbosco (2006, p.182):

Nosso diagnostico sobre o fazer pedagdgico cotidiano revela a forte tendéncia de o
mesmo assumir um carater fragmentéario e assistematico, culminando, em Ultima
instancia, na incapacidade para o didlogo. Porém, se seguirmos de perto as analises
gadamerianas, elas nos auxiliam a ampliar o diagnéstico sobre a incapacidade para o
didlogo para muito além dos contextos de sala de aula. Esta constatagdo torna-se
importante para desautorizar qualquer conclusdo apressada sobre a responsabilidade
da auséncia do didlogo em contextos pedagdgicos de sala de aula, que poderia
conduzir imediatamente a uma culpabilizacdo indevida dos professores,
considerando-0s como 0s Unicos responsaveis pela incapacidade do didlogo. A
perspectiva gadameriana auxilia-nos a ver mais longe, sem evidentemente tirar a
parcela de responsabilidade de cada um dos envolvidos no processo pedagdgico, na
medida em que mostra a incapacidade para o dialogo como uma tendéncia
generalizada de pessoas, institui¢fes, grupos sociais e, enfim, de toda a sociedade no
mundo contemporaneo.

Professores e gestores também sdo “devorados” por rotinas e burocracias que os
distanciam do contato genuino promotor do didlogo como forma intersubjetiva de
(trans)formacdo. Ficou evidente no contexto de todas as sete escolas, mais em algumas que em
outras, 0 quanto a preocupacdo com o desempenho e a performance encobrem questdes
fundamentais do cotidiano educativo, colocando “falsos problemas” em lugar de questdes
centrais relativas a pratica pedagdgica e aos encontros humanos que estdo em jogo. Néo sdo
apenas 0s jovens que ndo sdo escutados, mas também professores e equipes diretivas.

A pesquisa envolvendo a conversa sistematica com jovens e equipes diretivas nos

diferentes contextos escolares fez emergir um sentido comum, que diz respeito a caréncia de
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praticas efetivamente dialdgicas, a altura da funcéo ética e politica que o didlogo comporta.
Partilhamos da perplexidade de Dalbosco (2006, p. 182) diante de “um fato preocupante na
sociedade contemporanea: quanto mais ela se desenvolve, técnico-cientificamente, mais
incapazes as pessoas se tornam para o dialogo.” Ou seja, “parece que quanto mais o ser humano
aprende a manusear instrumentos tecnoldgicos e quanto mais é invadido por eles em seu mundo
cotidiano, mais ele se torna insensivel ou incapaz de dialogar com seus semelhantes.”
(DALBOSCO, 2006, p.182).

Retomando ainda as formas do didlogo, objeto desta linha de sentido emergente e da
andlise a ela associada, queremos destacar que encontramos em Gadamer (1999) uma ideia que
ilumina tal discussao sobre o carater do didlogo desejavel nas praticas educativas com jovens.
Partindo da critica a nossa incapacidade para o didlogo genuino, Gadamer formula trés

caracteristicas proprias que deveriam ser rigorosamente observadas.

A critica gadameriana a incapacidade para o dialogo estd baseada num conceito
normativo proprio de didlogo que lhe atribui algumas caracteristicas. A primeira,
contra a ideia do mondlogo, mostra a dimensdo intersubjetiva que o dialogo
carrega em si: tendo que ocorrer entre pessoas, ele exige interacdo. A segunda
caracteristica, contra o imobilismo e a mesmice gerada pela padronizacéo
tecnoldgica, atribui ao didlogo esta capacidade de provocar algo novo dentro de nés.
Isto &, deixando-nos conduzir por ele, sem pressa e sem querer imp6-lo
obstinadamente uma finalidade, o dialogo nos toca, exigindo de nds modificacOes e
nos conduzindo para direcBes ndo previstas inicialmente. A terceira caracteristica,
voltando-se contra o palavrério incessante e fugaz, é a atitude de escuta e de
siléncio. O resgate, em nosso fazer cotidiano, da atitude de escutar o outro se torna
urgente contra a pressa que a circulagdo fantastica de informagdes nos coloca.
(DALBOSCO, 2006, p.183, grifos nossos)

Trata-se de um destaque dado pelo filésofo a trés caracteristicas fundamentais de um
dialogo genuino: a abertura para o0 encontro com o outro, o deixar-se tocar por ele e acolher tal
diferenca e, ainda, o prestigio dado a escuta e ao siléncio. Parece tratar-se de um “programa”
pouco sintdnico com as condi¢fes do nosso tempo, onde a valorizagdo excessiva do individuo
fechado em si e para si, a tecnologizacdo da palavra, a pressa e 0s ruidos constantes nos
alcancam por todos os lados.

Também em Freire (1980) encontramos esse elogio do didlogo como abertura a
alteridade e a palavra do outro, como encontro de consciéncias que se comunicam na propria
experiéncia de estar no mundo. Simdes Jorge (1979, p.39-40) escreve, interpretando o sistema

de pensamento freireano, que:

Na reflexdo de Paulo Freire sobre a consciéncia, a consciéncia do mundo e a
consciéncia de si vdo crescendo, juntamente, num movimento dialético. A consciéncia
é, como consciéncia, pelas suas relagBes com outras consciéncias: daqui que ela
implica, necessariamente, uma relagio com outra consciéncia. E a intersubjetividade
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das consciéncias. (...) E, pelo didlogo, que as consciéncias se colocam na
contemplacgdo do mundo, vdo ao mundo, e comunicam-se.

Ou, se preferirmos, nas palavras do préprio Paulo Freire (1980, p. 82):

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo.
Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o didlogo
impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto
homens, o dialogo €, pois, uma necessidade existencial.

E nesse sentido que pudemos compreender, a partir da pesquisa, que o dialogo oriundo
da escuta aos jovens se coloca ndo como uma boa intencdo ou politica a ser exigida do ponto
de vista protocolar, mas como condi¢do ontoldgica e epistemologica do proprio fazer educativo,
condicdo da analise e da critica do que temos nos tornado, para que possamos Vir a nos
transformar. Assim, “o didlogo seria propulsor, em sua vertente pedagogica critica, de um
movimento cognitivo e politico-epistemolégico continuo, suscitando necessidades de apreender
conhecimentos pertinentes as tematicas da realidade abordadas, motivando a construcéo de
novos referenciais analiticos (SAUL; SILVA, 2009, p. 234).

Entretanto, importa distinguir aqui de que natureza de didlogo estamos falando. Em
Gadamer encontramos referéncia o didlogo pedagdgico, a negociagdo oral, o dialogo
terapéutico e o dialogo confidencial. Ao tratar do didlogo pedagdgico, toma o didlogo entre
professor e aluno — mestre e discipulo — como uma das formas mais remotas de dialogo, e alerta
para a comum dificuldade que os professores possuem, de manter posturas e relacdes
dialogicas. Segundo Gadamer, “aquele que tem que ensinar acredita dever e poder falar, e
guanto mais consistente e articulado for sua fala, tanto mais imagina estar se comunicando com
seus alunos” (GADAMER, 2002, p. 248). Nessa perspectiva, “a incapacidade para dialogar da-
se principalmente por parte do professor, e sendo o professor o auténtico transmissor da ciéncia,
essa incapacidade radica-se na estrutura de monologo da ciéncia moderna e da formacéo
teorica” (GADAMER, 2002, p. 248). No espaco da sala de aula o dialogo pode ficar ameagado
pela postura de indiferenca por parte do professor em relacéo a contribuicao do aluno; ele perde,
consequentemente, o horizonte da relacéo entre sujeitos comunicadores de linguagens visto que
“o didlogo em sala de aula, articula-se entre sujeitos que pretendem comunicar-se a partir do
aprofundamento e compreensio de um tema comum” (BENINCA; ARAUJO, 2004, p 19).

A essas trés formas ainda deficitarias de didlogo, Gadamer opde o “didlogo vivido”,
pensado como experiéncia da linguagem tomando corpo, como modo de constru¢do de nos

mesmos. O dialogo vivido implicaria um “sair para fora de si mesmo”, um deslocamento, uma
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alteracdo de si, que implica ndo apenas uma elaboragdo conceitual, mas uma experiéncia,

propriamente.

Portanto, “o sair para fora de si mesmo”, como caracteristica humana, ndo deve ser
entendida como resultado de uma consciéncia individual objetivadora que manipula
e instrumentaliza objetos e pessoas, mas sim como interacdo entre seres humanos
mediada pelo dialogo vivido, o qual ndo é um fazer mecanico e ndo se limita,
exclusivamente, a uma experiéncia conceitual. Desenvolvendo-se nesta tensdo entre
a palavra livre que brota das consciéncias espontaneas e seu confronto com a
experiéncia conceitual ele é, como afirma Gadamer, movimento que, iniciando-se
com a palavra, passa pela experiéncia conceitual e retorna novamente a palavra falada.
(DALBOSCO, 2006, p.188)

Tomando novamente como “pré-texto” uma das escolas onde desenvolvemos grupos de

discussdo, podemos avancar na construcdo desta linha de sentido. Na escola L, onde o

municipio tem excelentes escolas publicas e a economia local tem crescido consideravelmente,

uma vez que muitas empresas e a administracdo publica investem em educacdo e saude, a

escola, na percep¢do dos alunos, optou por dar énfase a formacdo humana e as relacGes

interpessoais, conforme as falas dos préprios jovens:

O diferencial do colégio ¢é a acolhida, ndo aprendemos somente conteido, mas sim
viver em sociedade, aprendemos a ser um bom ser humano; a humanizagéo acontece
através das conversas, no tratamento entre os professores e os alunos; liberdade para
expressar nossas opinides; bastante apoio aos alunos da Dire¢do, Coordenagéo; a
conexdo que a escola tem com os pais € muito boa; integracdo da familia com a
escola; (jovem/L, grifos nossos)

Em suas posicdes, emergidas das discussdes nas rodas de conversa, um deles afirma:

Unica escola que ja estudei que passou valores de amizade, desde a reflexdo no dia a
dia, palestras, apresentacao de dia dos pais, das maes; isso tudo é muito claro com
as criangas pequenas, que sdo cuidadas desde muito cedo nessa formacéo humana;
relagdes humanas e os valores que séo trabalhados durante a vida escolar com os
alunos; (...) interessante também é que esses valores ndo sdo impostos, ndo é uma
coisa obrigatoria, intensivo, eles estdo ali, no ambiente vocé percebe, vocé ndo é
obrigado a aceitar todos os valores; os professores, 0s coordenadores se importam
com 0 nosso relacionamento, por isso, se a gente esti passando por algum conflito
em sala de aula, fazem o possivel para a gente estabilizar, na base da conversa, das
perguntas, fazem a gente pensar com perguntas... na cidade sdo poucos colégios
que oferecem bolsa integral, e aqui, no La Salle, eu sou bolsista. (jovem/L, grifos
N0SS0Ss)

Aquilo que os jovens estudantes interpretam como “positivo”, relaciona-se fortemente

aquilo que consideramos fundamento de uma formacdo humanistica: valores que estdo

incorporados as rotinas, aos modos de ser ¢ de cuidar. Como o proprio jovem aponta, “na base

da conversa”. Assim como aponta Dalbosco (2006, p.188), por meio de um:
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“didlogo vivido”, o agir pedagdgico ganha um acréscimo importante. Torna-se um
movimento processual que adquire uma dindmica interna propria, distanciando-se de
um mero fazer mecéanico; experienciado enquanto didlogo vivido, o agir pedagégico
transforma-se em movimento questionador que esta muito mais preocupado em
formular, adequadamente, perguntas do que em buscar respostas certeiras e acabadas.

O valor das praticas comunicativas dialogicas, que parecem “fazer diferenca’ no Ensino
Médio, na voz dos jovens, sdo aquelas que operam mais ou menos conscientemente na dire¢do
do didlogo vivido, onde o questionamento, a problematizacdo e a construcdo coletiva do
cotidiano tém lugar. N&o se trata de assumir o didlogo, a escuta e o reconhecimento como
discursos a serem defendidos nos projetos pedagogicos e formacgdes apenas, mas instala-los
como préticas educativas cotidianas. Isso sim os jovens reconhecem como “fazendo diferenca”.
Como apontam Gil e Seffner (2016, p.188), “a cultura escolar tem que manter um importante
dialogo com as culturas juvenis, e isso deve ser feito articulado com o proposito de desenvolver
o interesse pela participag@o dos jovens na vida politica e social.”Os autores também entendem
que “ndo ¢ algo que apenas se estude, € algo que a escola pratica, no modo como se organiza.
Isso se articula com o esforco de pensar o ensino médio na perspectiva dos jovens que
frequentam esta etapa escolar.” (GIL; SEFFNER, 2016, p.188).

Mas, evidentemente, também encontramos vozes que deram o que pensar no sentido das
limitagdes e dos desafios enfrentados. Muitos estudantes, de diferentes escolas, especialmente

das “privadas”, fazem coro ao que a fala do jovem abaixo bem ilustra:

falta mais intercambio e didlogo, aulas mais praticas como da professora de quimica,
que possamos viver experiéncia fora da sala de aula; tem muita burocracia para vir
gravar um video no turno da tarde, por exemplo. Tem muita falta de informacao e
de comunicacdo que as pessoas nunca sabem de nada quando a gente pergunta
quando que vai comegar, a gente tem que se mobilizar de ir atras para descobrir
quando as atividades vdo acontecer. Como se ninguém conversasse. Estédo todo o
tempo junto, mas néo se falam do que importa... (jovem/S, grifos nossos)

Ficou evidenciada, de modo geral, a necessidade de melhorar a comunicacdo das
informac@es aos alunos, rever o acimulo de provas no calendario, avaliar a possibilidade de os
alunos realizarem outras atividades como viagens de estudo, jogos estudantis, feiras de
iniciacdo cientifica, novamente aparecendo o interesse dos alunos por atividades de
aprendizagem que promovam mais experiéncias do que mera transmissao de conhecimento e
que permitam aos alunos expressarem as culturas juvenis no contexto escolar.

O processo de aprendizagem ocorre ndo apenas com provas, mas sim a partir da
interacdo do aluno com o professor, seus colegas e 0 meio onde vivem. Apesar de muitos alunos

destacarem que a forca da escola que vivenciam sdo os valores desenvolvidos e as relagoes
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humanas, ficou evidente a oportunidade de melhoria dessas relac6es, as quais possam de fato
ter uma escuta ativa e ndo distraida como destacaram o0s alunos. “O pessoal da escola é
carinhoso e acolhedor” (jovem/S), no entanto a organizacdo da comunicacdo e dos processos
internos tem evidenciado falhas prejudicando o processo de aprendizagem dos alunos. Os
profissionais da escola demonstraram preocupagdes constantes em ter “diferenciais”, embora
n&o saibam dizer muito bem ao que isso se refere.

A realidade da escola X é bem diferente das demais escolas da Rede La Salle, pois na
mesma Comunidade Educativa temos publicos bem distintos. Uma realidade é a dos alunos de
perfil socioeconémico A e B, matriculados no Ensino Médio regular na escola, que esta
localizada no centro da cidade de Xanxeré, e a outra realidade € a dos alunos com perfil
socioeconémico B e C, matriculados no mesmo colégio, porém no curso Técnico de Nivel
Médio em Agropecudria, na modalidade internato, onde as aulas tedricas e praticas, além da
hospedagem, ocorrem em uma fazenda afastada do centro de Xanxeré.

Embora se trate, inegavelmente, de uma oportunidade para jovens estudantes de classes
populares, por meio do caréater assistencial da rede — que a aproxima do perfil da escola publica
— aqui fica evidente a reproducao da velha dicotomia que destina a formagdo “propedéutica”
com vistas a universidade para os mais abastados, e a formacdo técnica para 0s estudantes
pobres. Tal realidade tende a ser reforcada com a reforma do Ensino Médio e a oferta de
“percursos formativos”, que poderdo se escolhidos pelos alunos e pelas familias. Sabemos que
essa “escolha” ndo ¢ tdo livre assim, e que aos mais pobres restardo as “opcdes” de formar-se
para o trabalho, o mais rapido possivel, em percursos fragmentados, muitas vezes sob o rétulo
da dita “aprendizagem flexivel”.

Como aponta Kuenzer (2017), o que estd em jogo ndo é apenas uma flexibilizacdo dos
percursos formativos no Ensino Médio, mas uma adesdo “irrefletida”, mas muito bem
posicionada, politicamente, ao mundo do “trabalho flexivel”, codinome do trabalho precério.

Embora esse ndo seja o foco da discussdo desta linha de sentido, vale a digresséo a fim
de sustentar a ideia segundo a qual a reforma do Ensino Médio, nos moldes em que esta sendo
pensada, dificulta o didlogo intercultural e acentua a dicotomia da formacéo diferenciada para
pobres e ricos.

Como aponta a autora:

0 ensino médio na atual versdo integra a pedagogia da acumulacao flexivel e tem como
finalidade a formagédo de trabalhadores com subjetividades flexiveis, por meio de uma
base de educacdo geral complementada por itinerdrios formativos por area de
conhecimento, incluindo a educacdo técnica e profissional; a formagao profissional é
disponibilizada de forma diferenciada por origem de classe, de modo a levar os que
vivem do trabalho a exercer, e aceitar, de forma natural, as mdltiplas tarefas no
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mercado flexibilizado. (...) Para alguns, significara exercer trabalhos qualificados e
criativos; esses ndo serdo atingidos pela reforma do ensino médio porque dispGem,
em face de sua origem de classe, de outros espacos de formacdo, que ndo a escola
publica. Para a maioria dos trabalhadores, contudo, ser multitarefa significara exercer
trabalhos temporarios simplificados, repetitivos e fragmentados, que ndo necessitam
de formacdo qualificada, mas provavelmente de certificados ou reconhecimento de
competéncias, 0 que o atual ensino médio talvez atenda. (KUENZER, 2017, p.342)

Tal modelo de Ensino Médio acirra as desigualdades educacionais no pais e, 0 que nos
interessa, de modo mais direto nesta tese, acaba por diminuir as possibilidades de dialogo
intercultural ¢ de “mistura” e convivio das diferencas culturais, condi¢do fundamental de
efetivacdo de um projeto de humanizagéo.

Para os alunos que estudam no centro de Xanxeré ha elementos que os levam a
interpretar a vivéncia educacional como positiva e satisfatoria. Referem-se a um conjunto de
elementos que perpassam a estrutura fisica, o0 ensino e as relagdes interpessoais. “A estrutura
fisica como salas de aulas, biblioteca, ginasios, auditorio, cantina; o prédio novo esta bem
legal; acolhimento; profissionais qualificados; o ensino; atividades extracurriculares
(informatica, laboratério de ciéncias, aulas de musica, danca, esporte); voluntariado;
integragdo entre alunos e funcionarios, atividades recreativas.” (jovem/X)

Ainda assim, os alunos apontam criticamente para uma dimensdo que intuem como
“deficitaria” no contexto educativo em que vivem: o dialogo intercultural do qual se véem, de

certo modo, privados, por forca de sua condicdo social privilegiada.

faltatrabalhar mais a integridade [referindo-se a “integralidade”] dos alunos;
Menos preocupacdo com numeros, notas elevadas; maior auxilio da orientagdo
vocacional; valorizar a arte; tornar a pratica de algum esporte ou arte parte do
curriculo; pessoas diferentes, ndo sd os mesmos. O colégio deve valorizar ainda mais
0s pontos fortes de cada aluno, suas diferencas; (jovem/X)

deveriam fazer uma prova para selecionar quem deseja realmente estudar e precisa.
Acho que o colégio poderia “sair perdendo”, mas assim s6 entra quem estad mesmo a
fim. Eu vejo, tipo, eu nunca estudei com um negro, e outras culturas, acho o
colégio muito fechado. Aqui além de branco, é muito desfile de moda, de
maquiagem, roupa. Assim se tiver uma sele¢do, vocé vai entrar por merecimento e
ndo porque o pai tem condigdes de pagar a melhor escola do mundo. Vocé esté aqui
para se formar em uma profissdo e ndo por que tem condi¢Ges de comprar o maior
salto de sapato do mundo. (jovem/X)

Os estudantes estéo satisfeitos com a infraestrutura e as atividades extracurriculares, no
entanto, mesmo elogiando a qualidade de ensino, questionaram a metodologia de alguns
professores, sugerindo investir mais em artes, formacéo humana, cultural e esportiva.

O perfil socioecondmico desses alunos contribui para que vivam uma realidade

diferente, inclusive daquela dos alunos que fazem o curso técnico. A cidade é pequena e a escola
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atende & elite da comunidade. Os alunos do curso técnico, infelizmente, ndo convivem com 0s
alunos do “colégio”, o que seria fundamental para o desenvolvimento de ambos. A formacao
humana e os valores trabalhados ndo estdo sensibilizando a todos os alunos, pois, pelos
depoimentos, percebe-se um grupo bem rigido com posicionamentos excludentes em relacéo a
alunos que tenham dificuldade de aprendizagem, pois estariam “prejudicando quem deseja
aprender e passar num vestibular” (jovem/X).

Alguns profissionais da escola demonstraram certa preocupacao com o desempenho dos
alunos no ENEM, pois “os alunos do curso técnico, sempre baixam a média geral do colégio
neste exame, pois apresentam mais dificuldades” (gestor/X). Segundo alguns profissionais e
estudantes, “esse resultado compromete a imagem do colégio na comunidade” (jovens e
gestores/X). Varios elementos levam a crer que, apesar da tradi¢cdo confessional,0 “foco do
colégio agora esta mais em captar e manter alunos” (gestor/X) pelo desempenho dos
estudantes no ENEM do que buscar uma integragéo e desenvolvimento das diferentes culturas
a partir de experiéncias de sentido para os jovens.

N&o se trata de pessoalizar a discussdo ou atribuir responsabilidades a essa ou aquela
instituicdo em particular. O que salta aos olhos ¢ a formacdo de uma cultura escolar “de
mercado” que acaba por descuidar, eventualmente, de seus proprios principios e sucumbe ao
jogo competitivo do “mercado educacional”. Precisamos estar atentos a uma tendéncia comum
do nosso tempo. Trata-se da “vinculag¢ao da aprendizagem flexivel ao regime de acumulagéo
vigente, no qual o ceticismo pedagdgico, o pragmatismo utilitarista, a fragmentacdo, o
presenteismo e a individualizacdo desempenham o papel de cimento ideoldgico ao processo de
exploragdo em curso, [encobrindo] seu crescente acirramento”. (KUENZER, 2017, p.351)

De modo especifico, interessa-nos tratar aqui o quanto tal cultura é desfavoravel para
um efetivo dialogo intercultural, pratica fundante de uma pratica educativa humanizadora, com
os jovens do Ensino Médio de modo ainda mais direto. Vera Candau, reconhecida pesquisadora

das questdes interculturais em educacdo, aponta com notavel clareza o desafio que nos espera:

Estamos como educadores e educadoras desafiados/as a promover processos de
desconstrugdo e de desnaturalizacdo de preconceitos e discriminagfes que
impregnam, muitas vezes com carater difuso, fluido e sutil, as relagdes sociais e
educacionais que configuram os contextos em que vivemos. A naturalizagdo é um
componente que faz em grande parte invisivel e especialmente complexa esta
problemética, que invade e povoa nossos imagindrios individuais e sociais em relagdo
aos diferentes grupos socioculturais. Trata-se de questionar esta realidade.
(CANDAU, 2012, p.72)

Nessa perspectiva, entendemos que é necessario assumir e viver de modo produtivo a

irredutivel tensdo cultural oriunda da diversidade contemporanea, tratando-a como campo de
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construcdo social, ética e estética, sem escamotea-la. (FLEURI, 2007). Os jovens estudantes,
curiosa e instigantemente parecem denunciar nossas fragilidades para o dialogo intercultural.
Desse modo, é em resposta afirmativa a indagacdo sobre culturas diferentes poderem dialogar
entre si — juvenis e escolares inclusive —, que esta perspectiva de investigacao se delineou e se
posicionou em defesa da escuta sensivel das singularidades juvenis, dando lugar central ao
dialogo.

A realidade econdmica dos alunos do Curso Técnico de Nivel Médio de Agropecuéria,
de Xanxerg, é diferente dos alunos que estudam na escola do centro, pois a grande maioria ndo
mora na cidade e vem de cidades do interior para estudar no colégio. O curso é subsidiado pela
Rede La Salle e as familias pagam apenas a hospedagem e alimentagdo dos alunos. Os alunos

tém uma percepcao muito positiva acerca da escola, destacando:

temtransparéncia em tudo o que acontece; muito dialogo e respeito com a gente;
respeito entre alunos e professores; organizacdo; aulas préticas e de estudo;
professores técnicos capacitados; valores humanos transferidos; (jovem/X)

organizacdo dos horarios; convivéncia; cobranca mas com respeito e carinho; o
estudo direcionado com Gtimos profissionais nos ensinando muito mais do que as
escolas do governo e que nos escutam, isso € o principal; técnicas profissionais;
laboratorio de prética; rigorosidade nas atividades; eles tem autoridade mas sabem
ouvir e conversar(jovem/X)

émuito boa a convivéncia entre as turmas; a gente aprende a se ouvir e respeita as
diferengas; as amizades; projetos de pesquisa; valores; direcdo; metodologia de
ensino (teoria e pratica); disciplina; comodidades; tem exigéncia mas
temacolhimento com a gente; te ouvem e te levam a sério; organizagdo das areas e
matérias técnicas; a cobranc¢a dos alunos; qualidade dos professores e a qualidade
de ensino. (jovem/X)

Novamente a dimensdo da escuta, do dialogo e do respeito as diferencas aparece com
forca. Os jovens reconhecem a autoridade daqueles que os escutam e reconhecem suas
singularidades culturais. Nota-se também que ndo se trata de uma defesa de préaticas ou
atividades que se restrinjam ao ‘“prazer” ou “entretenimento. Os jovens referem-se a
“cobranga”, “disciplina”, “rigor”, “exigéncia”, mas nada disso parece estar associado a
sofrimento ou desrespeito, pelo contrario. O sentido do didlogo e da escuta parece “autorizar”
0 educador a desempenhar seu papel.

Compartilhamos da concepgéo de Gil e Seffner (2016), segundo a qual:

a vinculacéo do aluno de ensino médio & escola acontece se as marcas de sua cultura
juvenil sdo consideradas, se ha um estimulo a sua participagdo social na escola. 1sso
ndo significa transformar a escola em uma sociedade recreativa para jovens, significa
sim que a escola deve fazer um esforgo para dialogar com as culturas juvenis, tratando
o0 aluno como alguém portador de ideias, proposi¢des acerca do mundo, visdes
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politicas e gostos culturais proprios. Mas a tarefa ndo é s6 da escola e do professor,
ela precisa estar presente no desenho das politicas publicas em educagéo. (p. 180).

Um elemento muito interessante da Rede La Salle por onde circulamos, ouvindo 0s
jovens e gestores, sdo as multiplas realidades e caracteristicas diferentes das Comunidades
Educativas. Essa diversidade enriqueceu a escuta, na medida em que permitiu 0 acesso a
realidades bastante distintas: escolas privadas e escolas “assistenciais”, além das duas escolas
publicas.

Na escola S, por exemplo, considerada assistencial, onde os alunos tém bolsa de estudos
de 100% ou de 50%, ouvimos dos jovens estudantes e equipes diretivas relatos que apontam na
mesma direcdo de valorizacdo da formacao humanistica, do didlogo, da escuta ativa por parte
dos professores e funcionarios, além da compreensdo das singularidades individuais e do
respeito como norte das relagdes. Sao essas as “respostas” que obtivemos reiteradamente
guando questionamos, de diferentes formas, o que, afinal, faz diferenca no Ensino Médio?
Curiosamente, parece que o que faz diferenca no Ensino Médio, na voz dos estudantes,
especialmente, ndo ¢ muito distinto do que “faz diferenca” na vida: ser ouvido, respeitado e

levado a sério, componentes fundamentais no horizonte de humanizag&o.

A comunidade lassalista compreende o aluno como individuo; aqui o forte é a
compreensao; formas diversas de explorar a inteligéncia dos alunos; oportunidades
de atividades diversificadas oferecidas pelo colégio; ndo focam sé no ensino como
preparam para a vida; (gestor/S, grifos nossos)

a estrutura fisica é boa; contato entre professores e alunos; respeito e escuta;
método de ensino; paciéncia; amizade entre todos os lassalistas; as atividades
realizadas durante a tarde; o respeito dos professores com a gente; eles sabem ouvir
e conversar; o contato dos alunos com a coordenagéo; (jovem/S)

sdo muito legais as dindmicas na sala de aula; as atividades extracurriculares;
comprometimento dos professores com os alunos; horéario de aulas; professoras de
portugués; o carinho e o afeto; o respeito entre os alunos e professores, o dialogo
que tem e apoio aos esporte; (jovem/S)

preocupacdo com os alunos; o tratamento individual; a integracéo; relagcdo humana,
a maneira que reconhecem que cada um é um individuo; a liberdade de didlogo
entre alunos, a Pajula é muito importante na formagao daqueles que participam; os
funcionarios em geral, que sdo simpéticos e conversam com a gente; voz ativa dos
alunos; projetos sociais; humanismo e carisma. (jovem/S)

As escutas das singularidades juvenis passam, em resumo, por uma reativagdo do lugar
do didlogo como alimento primordial das praticas educativas humanizadoras. Escutar,
considerar ativamente a presenca e a palavra do outro, reconhecé-lo, implicar-se numa relagéo

de respeito as historias e diversidades culturais, parecem elementos fundamentais, na
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interpretacdo feita pelos jovens a respeito do que efetivamente o Ensino Médio Ihes pode
oferecer, para além da formag&o técnica e do repertdrio de conteudos.

Interessante observar que entre as condicGes associadas ao desgosto e a inconformidade
com o sentido das praticas educativas, aparece fortemente o lugar das “avaliagdes”, sobretudo
as avaliagdes externas. E o momento em que “néo tem conversa”, “fim de papo”, todos parecem
precisar se submeter de modo a provar que, apesar de todas as coisas importantes vividas no
contexto formativo, “no fim, o que importa mesmo é o ENEM”. (gestor/S) Tais
contradi¢Ges aparecem muito fortemente, mesmo nos contextos educativos de forte vocacao

humanista e dialdgica.

os alunos sdo muito desmotivados; os alunos se sentem obrigados a participar de
algo apenas para conseguir nota/passar na matéria e se sair bem nas avaliagdes;
tém muitos simulados e todos sdo a tarde, mas muitas pessoas ndo conseguem
participar desses simulados por diversos motivos: cursos, trabalho, mas a escola
interpreta como falta de vontade por parte do aluno; na verdade tem atmosfera muito
pesada de obrigacfes, e isso tudo tem muito a ver com as avaliagBes externas.
(gestor/S)

essapressdo para se sair bem nas avaliacdes, nos simulados; tem gente que nem
sabe direito o que é; na verdade, é muito chato mesmo. Nao faz muito sentido. Mas
dai ndo tem conversa. risos... (jovem/S)

quando comega a histdria das avaliagbes e dos simulados, dai é complicado; parece
gue é sé isso que importa; eu ndo td muito ligado. a gente até faz porque tem que
fazer, é obrigado, ndo tem papo né, mas na real t6 noutra mesmo. (jovem/S)

Parece que o fantasma da “qualidade” a ser medida pelo desempenho no ENEM pega a
todos, tirando de cena, ou inviabilizando uma dimensdo crucial da discussdo que diz respeito a
prépria no¢do de qualidade. De que qualidade estamos falando quando nos referimos ao Ensino
Médio que faz diferenca? Tanto nas escolas privadas quanto publicas, ouvimos dos estudantes
que seus critérios de interpretacdo da qualidade sdo bastante diferentes daqueles que, na maioria
das vezes, adotamos para julgar e “ranquear” as melhores ¢ piores escolas.

Também nas escolas publicas, ouvimos dos jovens estudantes, ainda que mais timidos
e desconfiados da real possibilidade de alguém se interessar pelo que eles teriam a dizer, que a
qualidade de ensino,sob a interpretacdo que eles ddo, estd associada ao sentido de escuta de
seus modos de vida e de seus projetos de vida. “O colégio € bom se ele te ouvir, se quiserem
saber o0 que tu quer pra tua vida, o que tu pensa da vida”. (jovem/ER). “A professora de
portugués te escuta, quer saber o que tu pensa, ela sabe trocar uma ideia. ” (jovem/ER). “A
F. s6 conversa contigo pra te convencer do que ela quer. Nao é conversa, é sermdo. Quem

sabe o0 que ¢ melhor pra mim sou eu, véio.” (jovem/EA).
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Logo, importa saber de qual qualidade estamos falando:

Mas o proprio conceito de qualidade precisa ser esclarecido, pois se trata de uma
categoria historica e socialmente construida. Portanto, estd relacionada a uma
concepgdo de mundo e de educacdo. Por muito tempo, no século XX, as politicas para
0 ensino médio perseguiram a ideia de ajustar seu projeto pedagogico aos preceitos
da Teoria do Capital Humano (TCH). Com isso, a escola tornou-se improdutiva para
servir a producdo do capital. O ensino médio ficou restrito a uma pequena elite e
quando expandido, ainda de forma limitada, foi para atender estritamente as
exigéncias da formacdo de mao de obra para o setor produtivo. (BARTOLOZZI;
FERREIRA, 2017, p.296)

Quando isso acontece, perde for¢a a dimensdo do “didlogo vivido” defendido por
Gadamer e a prépria comunicacdo parece reduzir-se a seu sentido funcional, despida da face
humanizadora do encontro humano como construcdo. “Ndo é didlogo, é sermdo”, como afirma
o jovem estudante da escola publica. Nesses casos, a “comunicac¢do” ¢ vista apenas como forma
de comunicar informacdes, dar recados, fazer funcionar o mundo do sistema, descolado do
mundo da vida.

Muitas vezes, estamos juntos, mas ndo estamos, perde-se tempo, ndo se vive e ndo se
comunica. Existe um mundo interno de cada Eu, que é a necessidade de cada aluno e de cada
profissional que trabalha na instituicdo, o qual percebemos que ambos ndo se abrem um para o
outro “fica cada um na sua, na sua vida’(joven/EA). Dessa forma, ndo existe dialogo franco,
aberto, sem julgamento, que possibilite a coeréncia e a unido na busca do entendimento dos
significados da situagdo para cada pessoa envolvida. Conforme Bohn (2005), precisamos
compreender o outro a partir dele, escutando sua fala para compreender qual é o significado do
que ele esta falando, para que esse outro faca 0 mesmo comigo e juntos possamos produzir algo
novo.

No decorrer dos grupos de discussdo, percebemos que as relagfes presenciais sao téo
esvaziadas de sentido, ndo possibilitando um didlogo que promova a comunicagdo, assim como
as relacdes virtuais existentes entre 0s jovens e seus amigos, familiares e educadores. Somos a
“sociedade da comunicagdo, da produgdo e compartilhamento constante de imagens, mas sera
que nos comunicamos de fato? “Ou, entdo, fingimos que o fato de transmitirmos nossa cara por
camera fotografica doméstica é estar junto com o outro.” (MARCONDES FILHO, 2004, p.8)

E nessa direcdo que queremos conduzir o encerramento desta primeira linha de sentido
e interpretacdo, relativa a escuta das singularidades juvenis, por meio da qual posicionamos o
dialogo vivido como fundamento das praticas educativas efetivamente humanizadoras, capazes
de “fazer diferenca” no Ensino Médio, e além dele.

Esse autor defende que é a partir do contato do Eu com o OQutro que existe a

transformacéo, em um processo de comunicagdo, como um encontro de intencionalidades que,
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ao participarem de tal processo, extraem de sua participacdo algo novo. Nesse processo, a
interacdo faz parte da comunicacgdo e denota um sentido para vida, para esse contato com o
outro que se reverte em uma mudanga.

Para Marcondes Filho: “a comunicagdo realiza-se no plano da interacdo entre duas
pessoas, nos dialogos coletivos onde esse novo tem chance de aparecer, onde 0 acontecimento
provoca 0 pensamento, forca-o, a incomunicabilidade é rompida e criam-se espagos de
interpenetragdo.”(2009, p, 88) Segundo Vicente e Ferreira (2016), “essa interpenetra¢do ¢ como
0 processo de despir-se. E necessario que o EU se abra para sentir 0 outro e isso exige uma
postura ética do EU para considerar o outro e que hd uma humanidade atras dele, portanto € a
alteridade que comunica.” (2016, p.125).

Necessitamos revisitar o significado de comunicacdo para contribuir com a mudanca
nas relacbes dialdgicas das pessoas. Wolton (2004) afirma que existem duas dimensfes de
comunicagdo, a normativa que esta relacionada a epistemologia do significado de comunicar
no latim que é partilhar, colocar em comum e intercambio auténtico que reconhece a alteridade,
que é o que precisamos reforcar nas escolas. E, além dessa primeira, ha uma dimensdo
funcional. Essa dimensdo toma forca a partir do século XVII, com a ideia da difusdo que remete
as:

Necessidades de trocas no seio das sociedades complexas, para difuséo do trabalho e
para abertura da sociedade umas em relacdo as outras. Desde que haja especializacéo,
ha intercambio, logo desenvolvimento de comunicacgdo funcional que preencha uma
funclo pratica sem ter, por isso, outros significados. Mas a sociedade ocidental
continua a valorizar, simultaneamente o ideal de partilha. Compreende-se que o

desenvolvimento da comunicagdo funcional se faga por referéncia & comunicacéo
normativa.(WOLTON, 2006, p.504)

Para o autor, as duas dimensdes de comunicagdo coexistem, 0 que percebemos no
dialogo com os jovens e as equipes diretivas das comunidades, quando os jovens afirmam que
percebem as mudancas da escola com novos projetos e atividades que contemplam uma
comunicacéo, da escola para os jovens, a partir da dimensao funcional da comunicacéo (atende
a necessidade da organizacdo ter diferencias e ser mais competitiva no mercado). Entretanto,
nem sempre essas mudangas ou melhorias da escola atendem ao que realmente desejam e
necessitam os jovens, pois isso demonstra a incomunicabilidade, necessitando da comunidade
educativa, de uma aten¢do maior a dimensdo normativa da comunicagao que é a partilha a partir
de significados de sentido.

Por isso, se faz necessario resgatar a dimensdo normativa, a fim de que a comunicacéao

contribua para uma emancipagao e uma maior igualdade social. Para Wolton:
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comunicar é SER, isto é buscar sua identidade e sua autonomia. E também fazer, ou
seja, reconhecer a importancia do outro, ir ao encontro dele. Comunicar é também
agir. Mas igualmente admitir a importancia do outro, portanto, aceitar nossa
dependéncia em relacgdo a ele e a incerteza de ser compreendido por ele. (2006, p.15)

Para esse autor, de nada adianta a informacdo em grande escala se os individuos ndo
reconhecem a diversidade cultural e social para viverem em coabitagdo. Resgatar as identidades
dos jovens que habitam o espaco escolar retomaria a alteridade, inerente a comunicagédo
normativa. Ficou visivel, nos relatos, a diversidade cultural entre as sete Comunidades
Educativas, mas também dentro da mesma escola, onde, no Ensino Médio, ha alunos que
desejam ter um bom resultado no ENEM e aprovagdo em uma universidade federal, enquanto
outros desejam fazer um intercdmbio ao final do ano, e tem quem deseje um curso técnico,
assim como aqueles que ainda nem sabem qual sera seu projeto de vida. No entanto, ao nédo
enxergarmos e escutarmos 0 outro e compreendermos, portanto, sua alteridade, além de
admitirmos as diferencas e as identidades dentro da mesma escola, estaremos promovendo ndo
a comunicacao, e sim a incomunicabilidade.

E necessario compreender que os jovens e os profissionais da escola séo individuos que,
ao dialogarem, compartilharem e socializarem sua visdo de mundo, inspirada por significados
singulares e culturais, de fato se comunicardo, isto €, quando for um dialogo que construir algo
novo em conjunto. Enquanto ficarem defendendo seus pontos de vistas sem uma escuta ativa,
ndo estardo promovendo a emancipacao do individuo por meio da comunicacao.

Incentiva também a emancipacdo do individuo Marcondes Filho(2008), porém
compreendendo que essa se inicia pelo sentir, pelo didlogo com o outro, com uma nova
significacdo, sendo construida para que verdadeiramente o sujeito possa estar no mundo, para,
entdo, poder agir nele e com ele.

Para Wolton, (2006), a promogcéo do dialogo como processo de comunicacgéo possibilita
0 encontro do Eu com o Outro ou os Outros, o qual valoriza e incentiva a interacao, participacdo
e criatividade na construcdo de algo novo. Essa comunicacdo € que se faz necessaria nas
relacBes entre os seres humanos tanto no ambito presencial como também virtual, onde as
agressoOes, desrespeito, humilhagfes e overdose de ofensas se fazem presentes nas ditas
conversas em redes sociais. Pode-se afirmar que comunicacao é algo superior a transmissao de
mensagens e ou meras informacbes, e que ndo ha uma verdadeira comunicacdo na
contemporaneidade, pois existe uma dificuldade de se comunicar, abrindo-se ao outro. Isso
ocorre porque dialogar é encontrar algo mais criativo e ndo validar uma verdade, pois, para

Bohm, “ndo € necessario que todos estejam convencidos a ter o mesmo ponto de vista. O
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compartilhamento de consciéncias ¢ mais importante do que o conteudo das opinides” (2005,

p. 77)

4.2 ESCUTA DAS RELACOES: O LUGAR DA EXPERIENCIA

Esta linha de sentido foi se constituindo a partir do didlogo e da escuta das
singularidades dos jovens, nas quais percebemos, em comum a todos, uma valoriza¢cdo muito
significativa das relacdes estabelecidas. Seja na forma de “elogio” dos bons encontros, ou de
“critica” aos encontros menos felizes, foi comum em todos os grupos de discussao uma énfase
muito grande nas formas de relagOes estabelecidas. Por isso tratamos de chamar essa se¢éo de
“escuta das relagdes”, dando aqui a centralidade a nogdo de experiéncia. Os modos de estar
junto parecem determinantes a compreensdoque os diferentes sujeitos envolvidos fazem da
experiéncia que estdo vivendo. Serdo efetivamente “experiéncias” aquelas que sdo vividas por
jovens e seus educadores? Ficaram muito evidentes as dificuldades de comunicacdo de
professores com alunos, alunos com alunos e alunos com equipe diretiva da escola, dificuldade
essa que tem afetado as relacdes no ambiente escolar, comprometendo o interesse, o desejo, a
curiosidade e a aprendizagem dos estudantes.

Partimos do pressuposto de que estamos vivendo uma crise da experiéncia, no sentido
que lhe atribuimos aqui, conforme ja aclarado no Marco Tedrico de referéncia da tese.
Especialmente ancorados em Walter Benjamin e na traducao de algumas de suas ideias feitaspor
Jorge Larrosa ao campo educacional, tratamos de escutar com atencdo as reverberacfes das
relacBes, questionando o valor experiencial de tais encontros, sobretudo quando se trata de
pensar as relacdes dos jovens estudantes com seus educadores, entre eles e com as praticas
educativas que lhes sdo destinadas.

Presenciamos, nos relatos dos jovens, que as relacdes no ambiente escolar mantém a
tradicdo de dominagdo pelo “saber”, onde uma pessoa fala e os demais escutam, com suas
verdades Unicas e absolutas, conforme mencionado pela aluna da escola EA quando afirma que
“a professora fala e temos que aceitar o que ela pensa e diz, pois nossas ideias ndo sdao ouvidas
e consideradas” (jovem/EA). Esses jovens sofrem ao perceberem a inexisténcia de espaco onde
possam narrar 0 que estdo sentindo e necessitando, como também a auséncia de oportunidades
para compartilharem suas ideias e posicionamentos coletivamente. Além desta postura
autoritaria de muitos professores, outro fator que contribui para dificultar a comunicagéo é que

o tempo de aula é destinado para “exposi¢do da matéria, das informagéoes” (jovem/ER) e para
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realizacdo de provas, “pouca interagdo entre a gente [os jovens] na sala de aula” (Jovem/EA)
que favoregcam conexdes significativas.

A ténica em torno da informacao e do conteudo, evidenciada em quase todas as escolas
envolvidas, parece caminhar na direcdo daquilo que Benjamin (1987, p. 202) chama de perda
da narracdo e, por conseguinte, da experiéncia, tendo como consequéncia o evanescimento da

memoria do individuo e o empobrecimento do sentido da historia:

Com a consolidacdo da burguesia - da qual a imprensa, no alto capitalismo, é um dos
instrumentos mais importantes - destacou-se uma forma de comunicacdo que, por
mais antigas que fossem suas origens, nunca havia influenciado decisivamente a
forma épica. Agora ela exerce essa influéncia. Ela é tdo estranha a narrativa como o
romance, mas é mais ameacadora e, de resto, provoca uma crise no proprio romance.
Essa forma de comunicacéo é a informagao.

A justificativa dos educadores para 0 modelo de praticas que os jovens referem, “é gue
tem muito conteddo para ser trabalho e que se ndo correr com as atividades e a matéria nao
conseguimos concluir todos os assuntos até o final do ano, e tem o ENEM, né?” (gestor/EA).
Essa explicacdo dos professores tem como concepcdo a educacdo focada no ensino,cuja
finalidade ¢é aprender o conteudo, e ndo uma educacdo que promova o aprender para que 0S
jovens saibam resolver os desafios da vida tendo o contetido como meio e néo fim.

O lugar do pedagdgico mais “artesanal” que envolve a construgdo progressiva e
cuidadosa do interesse pela pesquisa e pela autonomia intelectual, cede lugar a uma espécie de
linha de producédo para transmissao de contetdos e informacdes, ndo dando lugar para o tempo
da duracdo que a narrativa e a transmissao no sentido benjaminiano implicam. Referindo-se a
Paul Valery, Benjamin (1987, p. 206) afirma que a narrativa e a experiéncia estdo associadas
ao trabalho manual como um trabalho lento, inspirado na natureza, que busca a perfeigdo sem
se deixar atropelar pelo tempo, e com grande clareza afirma que “(...) ja passou o tempo em que
o tempo ndo contava. O homem de hoje ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado”.

Os gestores apontam com nitidez, “fudo acaba sendo corrido, com pressa, porque nao
da tempo pra trabalhar tanta coisa e ainda desenvolver outras coisas que seriam fundamentais
para eles [jovens]. As vezes fica mais na informac&o mesmo. ” (gestor/S,grifos nossos). Fica
evidente 0 quanto a pressa e 0 “vencer as demandas” (gestor/C) diminui as possibilidades de
viver experiéncias realmente significativas e inviabiliza a escuta mais sistematica das culturas
juvenis.

Conforme afirma Larrosa (2002, p.21):

A informacdo ndo € experiéncia. E mais, a informagdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por
isso a énfase contemporanea na informagdo, em estar informados, e toda a retdrica
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destinada a constituirnos como sujeitos informantes e informados; a informagdo ndo
faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da
informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informacédo, o que mais o
preocupa € ndo ter bastante informacdo; cada vez sabe mais, cada vez esta melhor
informado, porém, com essa obsessdo pela informacéo e pelo saber (mas saber ndo no
sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado™), o que consegue ¢ que
nada Ihe aconteca.

Outros fatores que tém contribuido para dificultar as relagdes no ambiente escolar séo:
“a velocidade com que sdao dados os acontecimentos e a obsessao pela novidade que caracteriza
0 mundo moderno”, o que também impede de os sujeitos terem “conexdes significativas. O
sujeito moderno é consumidor voraz insaciavel de noticias, de novidades € um curioso,
eternamente insatisfeito” (LARROSA, 2001, p.21). Para o autor, o sujeito tem demonstrado ser
incapaz de siléncio, pois 0 excesso de estimulos o agita, o choca, o0 excita, mas, no entanto, nada
Ihe acontece. Esses sdo alguns motivos pelos quais os jovens, os educadores e as equipes
diretivas das escolas tém apresentado dificuldades para escutar, sentir, comunicar e estabelecer
um dialogo que signifique bem mais que o pingue-pongue de opinides, argumentos e pontos de
vistas que habitualmente ocorrem entre dois ou mais interlocutores (BOHN, 2005).

Com isso, vai-se desenhando um desafio importante para os educadores em geral, e de
jovens, em especial: a recuperacdo do valor da narrativa como forma de viabilizar o sentido da
formacdo como experiéncia e ndo apenas instru¢do. “A gente tinha que poder falar daquilo que
a gente pensa e gue acontece de verdade, porque sendo fica so presséo de passar, e conteldo,

conteudo, conteudo” (Jovem/ER).

Por isso, faz-se urgente resgatar a narrativa como experiéncia na contemporaneidade,
considerando-se sua perda ao longo da histdria e do processo civilizatorio. A formacéo
tem um papel central nessa possibilidade da experiéncia materializada por intermédio
da narrativa, impedindo seu empobrecimento e, consequente, desaparecimento das
relages sociais como um antidoto a frieza burguesa imposta aos individuos para que
seja possivel se viver na sociedade capitalista de classes. (COSTA; LEME; GUEDES,
2017, p.218)

As relacdes dos jovens, no ambiente escolar, pareceram fortemente influenciadas por
uma educacdo “atropelada pelas demandas” (gestor/L), como também sufocada pela
velocidade de informacdes e estimulos de uma sociedade que provoca nos sujeitos, segundo
Benjamin (2012), um empobrecimento de experiéncia que engessa a propria capacidade de
pensar. “A experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse ponto me parece
importante porque as vezes se confunde experiéncia com trabalho. Existe um cliché segundo o
qual nos livros e nos centros de ensino se aprende a teoria, (...) e no trabalho se adquire a

experiéncia, o saber que vem do fazer ou da pratica, como se diz atualmente.” (LARROSA,
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2002, p.23). Isso nos leva a confundir enganosamente “pratica”’, normalmente associada a muito
trabalho e interminaveis demandas, com experiéncia. Assim, vamos nos constituindo como essa
figura “assoberbada”, que sempre ¢ atropelada pelas demandas de atividade, inviabilizando
nossa atitude mais receptiva e sensivel aos acontecimentos. Somos “sujeitos ultra-informados,
transbordantes de opinides e superstimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e
hiperativos.” Assim, “porque sempre estamos querendo o que ndo €, porque estamos sempre
em atividade, porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos parar. E, por ndo podermos
parar, nada nos acontece.” (LARROSA, 2002, p.24). Na educagdo, no contexto que
pesquisamos, contribui para o empobrecimento da experiéncia o volume de conteudo, a
fragmentacdo do curriculo, as crengas de “poder ilimitado” e o autoritarismo, inimigos mortais
de uma educacao com sentido de experiéncia.

O modelo educacional atual contribui para a figura preconcebida e reiterada, inclusive
por alguns dos estudantes, de que “o jovem ndo quer nada com nada” (jovem/ER), tornando-
se um problema para si e para a sociedade. As relacbes no ambiente escolar precisam ajudar o
jovem a chegar a poder pensar sobre seus proprios rumos, e isso sé é possivel por meio da
narrativa do que se vive. Pensamos na medida em gue narramos e damos sentido as vivéncias,
e € isso que esta de certo modo se perdendo. E preciso ajuda-los a sonhar, mas também a
realizar, o que implica dialogar com eles sobre seus percursos e perspectivas, dando um sentido
de continuidade as suas vivéncias. Para que esse jovem possa sonhar e realizar, ele precisa,
inicialmente, se conhecer e descobrir 0 que gosta, como age, por que faz o que faz, pensa o que
pensa, diz o que diz, quais sdo suas habilidades e interesses para que entdo construa seu caminho
ou destino.

De outro lado, os educadores também parecem atropelados pelas “demandas™ a ponto
de j& ndo poderem se oferecer como ancoragem para a escuta, para tecer narrativas, ou “dar
conselhos”. Os jovens parecem valorizar aqueles educadores que se dispdem ainda a escuta e
ao trabalho artesanal de pensar o cotidiano, as escolhas, a vida vivida. “4 professora C. escuta,
conversa, ela é otima, ajuda a pensar o que fazer, ela da conselho... pra mim isso é que é
professora, isso que faz diferenca. Além de ensinar o conteudo, obvio.” (jovem/X)

O lugar do “conselho” tem em Walter Benjamin um lugar especial, associado ao sentido
da narrativa e da experiéncia. Parece servir como referéncia importante, quando pensamos a
partir da pesquisa, as praticas comunicativas ligadas as experiéncias de sentido. N&o se trata da
cultura simplificadora da opinido, do posicionamento apressado sobre todo e qualquer tema, até
porque “quando a informagdo e a opinido se sacralizam, quando ocupam todo o espaco do

acontecer, entdo o sujeito individual ndo € outra coisa que o suporte informado da opinido
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individual, e o sujeito coletivo, esse que teria de fazer a histéria segundo os velhos marxistas,
nao ¢ outra coisa que o suporte informado da opinido publica.” (1987). O lugar benjaminiano
do “conselho” tem outra significagdo, diferente do “sujeito fabricado ¢ manipulado pelos
aparatos da informacéo e da opinido, que é um sujeito incapaz de experiéncia. (LARROSA,
2002, p.22)

Benjamin (1987, p. 200-201) valoriza esse lugar da ‘“sabedoria” construida pela
experiéncia, a unica que daria ao sujeito esse lugar de “autoridade” (como autoria e autorizagao)

na relacao com o outro, o “jovem estudante”, no nosso caso.

O narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos. Mas, se ‘dar conselhos’ parece hoje
algo antiquado, é porque as experiéncias estdo deixando de ser comunicéveis. Em
consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nés mesmos nem aos outros.
Aconselhar € menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a
continuacdo de uma historia que esta sendo narrada. Para obter a sugestdo, é
necessario primeiro saber narrar a histéria (sem contar que um homem so é receptivo
a um conselho na medida em que verbaliza a sua situagéo).

Escutar os jovens é uma pré-condicdo para a construcdo de praticas pedagogicas vividas
como experiéncia, capaz de darem sentido a existéncia. Os grupos de discussao reiteraram com
forca a ansia dos jovens estudantes por serem ouvidos, considerados em suas singularidades
existenciais, levados a sério em suas duvidas e inquietudes. Nesse sentido, o “conselho” ndo ¢é
mero palpite ou opinido de adultos sobre o que deve ser feito, mas disposi¢do para “entrar no
jogo” e, abrindo um dialogo franco e corajoso, oferecer-se como interlocutor na tarefa de doar
sentido a existéncia, que, ficando num lugar de banalidade, empobrece a vontade de viver e de

aprender o que quer que seja.

O conselho tecido na substancia viva da existéncia tem um nome: sabedoria. A arte
de narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade — esta em
extingdo. Porém esse processo vem de longe. Nada seria mais tolo que ver nele um
‘sintoma de decadéncia’ ou uma caracteristica ‘moderna’. Na realidade, esse processo,
que expulsa gradualmente a narrativa da esfera do discurso vivo e ao mesmo tempo
dd uma nova beleza ao que estd desaparecendo, tem se desenvolvido
concomitantemente com toda uma evolugdo secular das forgas produtivas.
(BENJAMIN, 1987, p. 200-201).

Quando o jovem ndo tem um sentido, um norte, um caminho para seguir, sente-se vazio,
inseguro, um caos e diante do caos, tende a se angustiar, silenciar e, eventualmente, se
entristecer. A cada ano encontramos jovens que estdo mais desmotivados, deprimidos, sem
horizonte. Os indices de suicidio entre jovens, por exemplo, tém aumentado alarmantemente.

Ainda de acordo com a OMS (2017), o suicidio e a morte por autoagressdo foram a

terceira maior causa de morte entre adolescentes de 10 a 19 anos em 2015, representando cerca
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de 67 mil obitos. A Global Acceleration Action for the Health of Adolescents ndo traz dados
especificos brasileiros, porem o classifica como pais de baixa renda, sendo que 75% dos
suicidios no mundo todo ocorrem em paises nessa condicéo.

Né&o estamos com isso propondo, evidentemente, que as salas de aula de Ensino Médio
se tornem espacos terapéuticos grupais ou algo do género, mas defendendo o valor da escuta
sensivel da palavra dos jovens, reconhecendo-os como, mais do que “sujeitos de direito”,
sujeitos de palavra, que precisam afirmar-se na vida a partir de suas proprias enunciacgoes.
Precisamos estimular o jovem a sonhar e realizar para que ele ndo tenha um projeto de morte
em lugar de um projeto de vida.

Muitos desses jovens tém presenciado adultos entristecidos e inseguros, correndo atras
do dinheiro para sobreviver, também sem muito sentido em seus projetos existenciais. Chegam
a afirmar coisas como: “porque tenho que escolher agora minha profissdo se ao terminar o
Ensino Médio ndo sei se terei oportunidades de trabalhar nesta profissdo, pois 0 meu pai ndo
consegue emprego? taf...” (jovem/B). “Prefiro ndo pensar nisso agora, ainda tenho dois anos
para pensar o que vai ser da minha vida. ”(jovem/B). “Minha mae vive triste, sem saber o que
fazer da vida, na real, dai acho que ela ndo sabe muito o que me dizer. Ela diz que néo ¢é boa
pra dar conselho” (jovem/C).

Esse cenério econdmico e politico faz com que o jovem pense nos motivos pelo quais
se dedicaria a pensar no futuro se, ser adulto, é ser triste, ter dificuldade de conseguir emprego,
ndo saber o que pensar do futuro, ndo dispor-se a “dar conselhos”. Entdo, por que vou querer
amadurecer? Também presenciamos nos relatos do jovem a percepcao que tem em relacdo a
sua familia onde parece que 0s pais se desencantam com esse jovem, pois ele comeca a ter
opinido, se colocar, se vestir do jeito que quer, fica mais empoderado; em resumo, frustrar suas
expectativas idealizadas sobre “quem ele deveria ser”. O aluno da escola publica EA afirma
que “vem para aula para encontrar seus amigos apenas, pois ndo aprende nada que ‘sirva’ e
ficar em casa é ruim porque o pai e mde ja largaram mdo de mim.”

Muitas vezes, ao longo da pesquisa, ouvimos dos jovens estudantes algo relativo a essa
“esperanca’ de encontrar adultos de referéncia, alguém com quem partilhar suas angustias, seus
sonhos, suas incertezas. N&o queremos aqui sustentar a ideia de que os professores devam
ocupar esse papel, muitas vezes idealizado pelos proprios jovens, mas queremos nos referir a
uma atitude acolhedora, capaz de oferecer uma espécie de ancoragem que enseje a circulacéo
da palavra. Tal atitude de acolhida e escuta ndo vira, evidentemente, se os adultos, pais ou

professores estiveram demasiadamente centrados em si mesmos, no seu “reininho” proprio.
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Bell Hoob, em sua prosa provocativa sobre “Ensinar a transgredir” oferece uma imagem

que traduz muito bem esse sentido emergente do dialogo com os estudantes.

E certo que eu era ingénua ao imaginar, durante o ensino médio, que receberia
orientacdo espiritual e intelectual da parte de escritores, pensadores e académicos no
contexto universitario. Encontrar uma tal coisa seria 0 mesmo que descobrir um
tesouro precioso. Aprendi, junto com os outros alunos, a me dar por contente se
encontrasse um professor interessante capaz de falar de maneira envolvente. A
maioria dos meus professores ndo estavam nem um pouco interessados em nos
esclarecer. Mais que qualquer outra coisa, pareciam fascinados pelo exercicio do
poder e da autoridade dentro do seu reininho - a sala de aula. (HOOB, 2013, p.30)

A expressao “fascinados pelo exercicio do poder e da autoridade dentro do seu reininho”
traduz muito bem a condicdo na qual os jovens parecem encontrar os adultos posicionados,
muitas vezes. N&o se trata, evidentemente, de uma falha de carater ou algo do género, mas de
um posicionamento politico subjetivo que, muitas vezes, revela a fragilidade e a inseguranca
que subjaz ao autoritarismo, inviabiliza o exercicio genuino da escuta e do didlogo
intersubjetivo.

Mostrou-se bastante presente uma relagéo, estabelecida na interpretacdo feita pelos
estudantes ao falarem das suas relacbes com os adultos, que consiste no nexo experiéncia-
autoridade. Os jovens parecem reconhecer e demandar uma certa figura de autoridade por parte
dos adultos, as vezes, excessivamente idealizada, mas para a qual eles dirigem uma demanda
de acompanhamento e cuidado. Essa demanda n&o pode ser simplesmente recusada ou
desconsiderada com base no argumento de que vivemos num mundo de grandes
transformac0es, e que “nem a gente mesmo [os adultos] sabe o que esperar do futuro”
(gestor/B). N&o saber o que esperar do futuro ou ndo ter certezas e garantias sobre ele — 0 que
de fato ndo temos — ndo deveria significar o abandono da posicdo de adultos, aqueles que
chegaram antes e, talvez por isso, possam auxiliar os mais jovens nos seus deslocamentos pela
cultura. “E bom a gente saber que pode contar com ela [professora], que ela vai ter algo pra
dizer, sei la, porque j& tem mais experiéncia que a gente... e mesmo que ndo seja igual o
tempo dela, pode nos ajudar a pensar . (jovem/C).

A experiéncia, aqui concebida como “doadora” de autoridade, ndo ¢é exata ou
necessariamente aquela oriunda do acimulo de vivéncias ou de repertério existencial, mas
aquela que aposta na capacidade de ser continente, escutar, acompanhar e “ajudar a pensar”.

A valorizacdo da formacdo afetiva e da sensibilidade é reconhecida claramente nas
escolas da rede visitadas, no entanto, apenas na escola C, que utiliza na disciplina de Religi&o,
no Ensino Médio, o material didatico OPEE (Orientagcdo Profissional, Empregabilidade e

Empreendedorismo), do psicanalista Leo Fraiman, o qual visa desenvolver nos jovens a atitude
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“humanamente empreendedora”(criatividade, resiliéncia, colabora¢do, autonomia). Também
esta metodologia auxilia os jovens na construcéo de seu projeto de vida. Os demais colégios da
rede tém um trabalho de orientacdo profissional e vocacional, aplicando testes para auxiliar o
jovem na escolha da profissao. Grosso modo, o “ajudar a pensar” ¢ tomado por muitos dos
educadores no Ensino Médio como “ajudar a escolher uma profissdo”, reduzindo o mundo da
vida ao mundo do trabalho, quando ndo ao “mercado de trabalho”, o que resulta ainda pior. A
esse tema voltaremos depois do tratamento dado ao sentido de autoridade e sua relagdo com a
experiéncia.

O sentido de autoridade que aqui se imp0s a reflexdo ndo diz respeito a “autoridade”
conferida pelo acimulo de conhecimentos ou anos vividos, mas aquela que se relaciona com a
experiéncia da co-autoria, uma espécie de reconhecimento por parte dos jovens de que aquele
adulto ¢ alguém capaz, confiavel, “ndo pra dizer o que a gente tem que fazer, mas pra ouvir a
gente e ajudar a pensar o0 que a gente quer, que as vezes a gente nem sabe direito”. (jovem/S).
A autoridade conferida pela experiéncia, nesse sentido, ndo € aquela que reivindica ser
reconhecida pelo medo ou pela forga, ou por seducdo carismatica, mas a que se constroi como
relacdo de confianca na possibilidade de deixar-se acompanhar ou “aconselhar”, no sentido
benjaminiano ja apresentado.

No entanto, as relacdes educativas, ainda estdo baseadas no autoritarismo e no medo
que o jovem tem do professor. Os alunos mencionaram que: “ndo necessariamente estar quieto
é estar prestando atencdo. Exemplo na aula de inglés todos ficam quietos, porque tém medo do
professor.”’(jovem/C).

Esse professor que desperta medo ndo é reconhecido como autoridade pelo aluno.
Segundo Weber, este conceito tradicional de autoridade ndo mais se sustenta, nem tampouco
promove relacdes saudaveis que contribuam de fato para aprendizagens significativas. (2008,
p.34). Com isso, cria-se uma “dependéncia da desobediéncia, onde o medo e a inseguranga sao
a base de rela¢des que ndo sao legitimadas como autoridades”. (SENNETT, 2001, p. 44). Como
aprender quando se tem medo? Quando ndo se tem espago para didlogo, para reconhecer e
narrar suas experiéncias afetivas, mesmo na relacio com o proprio ndosaber que a
aprendizagem pressupde? O reconhecimento do valor da experiéncia, de jovens estudantes e
professores, e o favorecimento de condi¢cfes para sua realizagédo, para ser um bom caminho.

Os proprios alunos afirmaram que: “professor tem que saber lidar com o aluno, ter
autoridade, e ndo so transmitir conhecimento e se impor no grito.” (jovem/L).

Conforme o que aprendemos com Richard Sennett (2012), ter o cargo de professor,

coordenador ou diretor em uma escola n&o o legitima autoridade. E o aluno que legitima o outro
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como autoridade, a partir da relacdo de confianga, respeito, empatia que se estabelece entre
eles. N&o se trata apenas de transmitir informagdes, mas de dar-lhes sentido no contexto de
uma vida, de uma obra, de uma experiéncia concreta vivida. Nisso consiste a articulacdo da
experiéncia com a narrativa e a autoridade, na visdo de Benjamin, tendo relacdo direta com uma

“subjetividade artesanal” e ndo industrial ou fabricada em série.

A narrativa floresceu num meio de artesdo, (...) € ela propria uma forma artesanal de
comunicacdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o ‘puro em si’ da coisa narrada
como uma informacdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para
em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como
a mao do oleiro na argila do vaso. (BENJAMIN, 1994, p. 205)

Essa percepcdo de autoridade foi representada pelos alunos quando relataram o que
consideram os aspectos da relacdo com os professores: “acolhida, ndo aprendemos somente
contetdo, mas sim viver em sociedade, aprendemos a ser um bom ser humano; a humanizagao
acontece através das conversas, no tratamento entre os professores e os alunos; liberdade para
expressar nossas opinides. Isso faz a gente respeitar o professor ” (jovem/L). Um exemplo de
fragilidade nas relacGes escolares entre alunos e os profissionais da escola é quando a
coordenacdo devolve para o aluno a responsabilidade, se eximindo de se envolver e assumir
junto com os alunos, conforme depoimento do aluno do colégio S: “Nesta escola nao funciona.
Vocé chega na coordenacdo e diz que estd com dificuldades ou ndo esta gostando, dai a
coordenacdo devolve para o aluno. Vocé veio para esta escola.agora assume a
responsabilidade, elas dizem. Dai ndo da pra respeitar... ” (jovem/S).

Varios foram os depoimentos em que os alunos relataram as dificuldades de dialogo e
reconhecimento entre eles dos profissionais das escolas, com implicagdes sobre o “respeito”

que os profissionais obtém ou ndo dos jovens estudantes, como figuras de autoridade.

Tem muita... uma atmosfera de pressdo muito pesada de ambas as partes, alunos e
coordenacdo. Deveria ter mais conversa, porque se tiver conversa ai tem respeito,
termina sempre em acordo. (jovem/S)

Tem problema de comunicacéo, pois os alunos escutam conversas do porque ndo vao
poder viajar, porém ndo sdo claras. Se ndo tem confianca ndo existe respeito, ndo
adianta. No ano passado tentamos conversar, mas ndo fomos escutados. A
coordenacdo tem um pé atrds com os alunos e a gente tém desconfiancas em relacéo
a coordenagdo. (jovem/L)

Os alunos procuram as pessoas da escola para reclamar, fazem suas reclamagdes, mas
a pessoa ouve e diz que vai encaminhar as questfes, mas nada acontece e nem dao
retorno. (jovem/EA)



141

Percebe-se que as relagdes entre alunos e os profissionais da escola, em determinadas
situacdes, sdo de conflito/negociacdo, 0 que ndo chega a caracterizar um didlogo na
compreensdo de Freire (2002). Para ele, somente “o didlogo, que implica um pensar critico, é
capaz, também, de gera-lo (o conhecimento). Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha
verdadeira educagdo.” (FREIRE, 2001, p.83). Entender o didlogo como uma efetiva
comunicagdo é compreender que alunos e educadores sdo capazes de se ouvirem livremente
uns aos outros para construirem juntos alguma coisa nova. (BOHM, 2005)

Muitas das falas dos jovens descrevem o que o sociélogo Granovette (1963) afirma, que
“as redes institucionais modernas se caracterizam pela ‘for¢a de lacos fracos’, quer dizer que
as formas passageiras de associa¢do sdo mais Uteis as pessoas do que as ligagdes a longoprazo
e, em parte, que fortes lacos sociais como a lealdade deixaram de ser atraentes. (p.80). Para o
sociblogo, estabelecer lacos fortes depende da associacdo a longo prazo e da disposi¢do de
estabelecer compromissos com os outros, compartilhando experiéncias em comum.

Essa parece ser uma das queixas dos jovens, a falta de comprometimento por parte de
alguns educadores com suas necessidades, desejos, angustias, ideias e sugestbes. O que tem
ocorrido em muitos momentos é o “distanciamento e a cooperagdo superficial que acabam
sendo uma blindagem ‘melhor’ para lidar com as atuais realidades que o comportamento
baseado em valores de lealdade”. (SENNETT, 2012, p. 25)

No mundo de hoje, saber com quem posso contar, quando precisar, € 0 que 0S jovens
vém descobrindo a partir de suas relagdes no ambiente familiar, escolar e com os colegas. Nesse
processo educativo, o jovem vai descobrir muito de si a partir da relacdo com o outro. Por isso,
alguns filésofos buscaram definir a disposicdo de permanecer na luta estabelecendo uma
distingéo entre:

manutengdo de si, e constance a soi, fidelidade a si: a primeira mantém uma identidade
no correr do tempo, a segunda invoca virtudes como honestidade consigo mesmo. A
manutencdo de si é uma atividade mutavel, uma vez que nossas circunstancias mudam
e nossa experiéncia se acumula; a fidelidade de si, como em ser honesto sobre os

préprios defeitos ou virtudes, deve ser constante, independentemente do lugar ou
idade em que nos encontramos. (SENNETT, 2012, p. 167)

Abrir-se para a “experiéncia” como um processo de transformacdo de si mesmo, que
também podemos chamar de manuteng¢do de si ou “continuidade do ser” (WINNICOTT,
1978) implica relacdes de confianca que precisam ser asseguradas por adultos estaveis e
dispostos a acompanhar os jovens em seus percursos de experimentacdo e descoberta. A

fidelidade a si dos adultos, encoraja 0s jovens a se experimentarem e manterem viva a
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experiéncia de “continuidade do ser”, entendido o “ser” como constante transformacao, trata-
se de manter vivo 0 movimento de autoformacéo, constante viraser si mesmo.

Esses jovens vém construindo sua identidade, ou seja, fazendo a manutencéo de si, ao
longo do tempo, sendo influenciados pelo contexto historico no qual convivem e vém
descobrindo a importancia da fidelidade de si.

Se “experiéncia ¢ aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 nos
passar nos forma e nos transforma, somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua
propria transformagdo.” (LARROSA, 2002, pp.25-26). Essa abertura a transformacéo,
decorrente da experiéncia, causa uma espécie de “vertigem” implicada no abrir-Se para o
ndosaber, para o vir a ser, 0 que é inaudito. Assim, certa abertura para tais experiéncias
implicam uma confiabilidade do ambiente e das pessoas que nos cercam, permitindo que nos
arrisquemos a essa abertura para a transformacéo de nés mesmos. Em clima de desconfianca,
as chances de viver experiéncias transformadoras ficam reduzidas.

Sennett (2012) ressalta que a manutengéo de si tem uma dimensdo social, em termos de
ser responsavel por outras pessoas. Isso significa que meu senso de valor proprio depende de
0S outros poderem contar comigo nos seus proprios processos de transformacdo. No entanto,
“preciso agir responsavelmente, mesmo que ndo me conheca, e independentemente do grau de
confusdo ou despedagamento do meu proprio senso de igualdade.” (p.167)

Entretanto, € isso que os jovens percebem no ambiente escolar, que a autoridade de
coordenador e professor que foi outorgada, ndo necessariamente é legitimada, pois quando
precisam contar com estes profissionais, nem sempre suas “respostas” confirmam seu senso de
implicagéo e responsabilidade.

Conforme afirma Figueiredo (2007, p.77-78), comentando a contribui¢do de Winnicott

para a compreensao do papel dos ambientes confidveis na “abertura a experiéncia’:

A confianga num ambiente responsivo e empatico desdobra-se, assim, na confianca
num ambiente ndo-intrusivo, ndo-persecutorio e capaz de oferecer (...) 0 espago e 0
tempo necessarios a eclosdo da criatividade. (...) O termo trust, emprestado por
Winnicott de um autor jungiano, tende a tomar um aspecto ainda mais decisivo: além
da confiabilidade do outro e da confianca no ambiente, trust refere-se a uma condicdo
internalizada de confianga primaria, adquirida com base em boas experiéncias.
(grifos nossos)

Nessa mesma perspectiva, Sennett (2013) entende que a cooperacdo dialdgica pressupde
um tipo especifico de abertura, mobilizando a seu servigo antes a empatia que a simpatia,

servindo-se da confiangca mutua como condicdo de abertura as aprendizagens culturais.
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Para isso, precisamos desenvolver a arte da conversacao que “significava a capacidade
de ser um bom ouvinte, [...] uma questdo de estar atento tanto ao que as pessoas declaram quanto
aquilo que presumem” (SENNETT, 2013, p. 331). A forma como dialogamos e conversamos,
se for muito enféatica e conflitiva, pode minar a confiabilidade mutua e anular o ouvinte. Como
também, a afirmacéo de um superior ¢ da autoridade de um “orador”, pode despertar divida no
ouvinte, quanto a seu proprio julgamento, gerando intimidac&o que deriva no mal da submisséo
passiva.

Para tanto, a forma como os professores conversam com seus alunos pode ser
intimidadora ou empatica, favorecendo ou ndo a experiéncia formadora, a abertura ou o
fechamento a narrativa das vivéncias, podendo gerar competicdo ou cooperacdo entre as
pessoas. O predominio de préaticas que enfatizam a competicdo, em detrimento das préaticas
cooperativas, € o efeito do “capitalismo moderno que vive em desequilibrio entre a competi¢ao
e a cooperacao, assim tornando a prépria cooperacdo menos aberta, menos dialdgica”, mas nem
por isso a “falta de entendimento reciproco nao nos deve impedir de nos relacionar com os
outros; na busca de que algo seja feito em conjunto.” (SENNETT, 2013, p.159).

Essa intencdo de que algo seja feito junto pressupde estar junto, compartilhar
significados juntos, visando ndo defender um ponto de vista, e sim conhecer o outro, suas
formas de compreender o mundo, sua cultura, pressuposto basico da hermenéutica.

Desde Socrates, se defende o saber como algo que ndo é transmitido, e sim a prépria
transformacéo interior, experiéncia que ocorre com o individuo no processo que ele realiza.
Tinha como premissa fazer o aluno se dar conta do que ndo sabia a partir de perguntas que
faziam o aluno refletir e descobrir suas prdprias respostas. Para esse filésofo, os mestres devem
ter paciéncia com seus alunos, pois ele compreendia que é a partir do ndo saber que os alunos
podem viver experiéncias efetivamente transformadoras. Outro filésofo para quem foi central
a discussdo sobre a experiéncia foi John Dewey (1938), que incentiva que 0 ensino deve partir
da acdo, da experiéncia na vida, pois a teoria resulta de uma pratica com sentido.

Nesse sentido, a escola ndo deveria entregar o “‘conhecimento” pronto, € Sim incentivar
o0 aluno a busca-lo, a refletir e estabelecer relagdo entre os fatos em um ambiente de cooperacao
onde o aluno aprende fazendo, questiona suas certezas, experimenta outras formas de ver e
sentir. 1sso € sugerido na fala do aluno da escola S, para quem os educadores deveriam “buscar
usar de educacéao diferente, onde os alunos participem, aprendam vivendo. ”’(jovem/S).

Assim, uma abertura para a experimentacdo de novas préaticas, formas emergentes de
ser e de se relacionar, é indispensavel no nosso contexto. Trata-se de um horizonte de

experimentacao existencial e educativa, onde novas formas de sentir, de ver, de pensar, de viver
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os afetos devem ser experimentadas como potencialidades criativas e ndo apenas vistas com
desconfianga e incredulidade. As juventudes s&o um campo Vvivo de tais experimentacoes.

Desse modo,

precisamos considerar as novas oportunidades de continéncia e de ligacdo que esse
mesmo regime social [paranoico e competitivo] engendra. 1sso requer observacdo
ndo-preconceituosa e pesquisa. Novas subjetividades e novas formas de existéncia
social, novos dispositivos de estimulagdo e de continéncia — e ndo apenas “novas
patologias” — precisam ser conhecidos e considerados. O que parece mais faltar ainda
s80 0s estudos sobre as novas formas de existéncia como possibilidades positivas de
vida e ndo apenas como modos deficitarios. (FIGUEIREDO, 2007, p.85)

Para o jovem do colégio L, 0 “aluno precisa ter experiéncias diferentes para que possa
escolher” € para que a “educagdo nao seja so uma busca pela melhor nota, mas uma busca
para transformar a pessoa e a realidade a sua volta”(jovem/S).I1sso para que ndo ocorra o que
0 aluno da escola ER afirmou: “tem muita gente que foge da escola por ndo se identificar com
ela, ndo entendem o jeito que a gente vive.”(jovem/ER).

Os jovens ndo se furtam em elencar o que consideram experiéncias que a escola deveria

favorecer, para “fazer sentido”:

Maior incentivo, estimular o intercAmbio; estimular a gente a experimentar as
coisas. Tem que ter sentido, sendo ninguém se interessa. (jovem/B)

aulas préaticas; conhecimentos de cidadania; experiéncias reais; aprender a declarar
o imposto de renda; aulas de computacdo; mais linguas estrangeiras; ensino médio
que ensine todas areas de conhecimento, tanto da vida profissional quanto pessoal;
a escola demonstrar todos 0os caminhos possiveis e gente poder escolher o que é
melhor pra vida da gente. (jovem/L)

foco em experiéncias fora da sala de aula (culinaria, marcenaria, mecanica,
economia); conhecimento sobre cidadania; aulas praticas; trazer profissionais para
falar sobre a vida como ela é; coisas que fagam sentidopra gente viver melhor.
(jovem/S)

faltam projetos de iniciagéo artistica; integracao cultural, saidas de campo, viagem;
coisas que tenham a ver com a vida da gente, dai a gente ia querer estar aqui.
(jovem/X)

deviam ensinar os professores a utilizar a tecnologia, eu tenho uma professora s6 que
utiliza, apesar de pouco. O professor ensinou a utilizar uma revista fipport assim, da
para colocar as matérias que nos interessam, e também que caem no ENEM. Tinham
que deixar a gente experimentar as coisas que estdo ai na realidade de hoje.
(jovem/ER)

Preparar para vida, aprender a criar raciocinio, que o professor te trate como pessoa
e nao como robd, porque a gente saber o que quer, sd que tem que experimentar pra
Ver se € isso mesmo; s vivendo, né? (jovem/EA)
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A defesa da experiéncia como elemento fundante da formagéo dos jovens pressupde
compreender que “o saber de experiéncia se d4 na relacdo entre o conhecimento e a vida
humana. De fato, a experiéncia ¢ uma espécie de mediagao entre ambos.” (LARROSA, 2002,
p.26). Formar para a vida, para o que faz sentido, para o que transforma os proprios modos de
viver e conviver, é a tonica das falas dos jovens das diferentes escolas envolvidas na pesquisa.

Entretanto, € preciso distinguir experiéncia de “experimento”. Nao nos referimos aqui a
procedimentos tecnologicos que apelem necessariamente para o signo tdo corrente da
“inovagdo”. Estamos nos referindo ao valor existencial e hermenéutico da experiéncia.
Queremos destacar “sua qualidade existencial, isto ¢, sua relagdo com a existéncia, com a vida
singular e concreta de um existente singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva
S&0 0 que nos permite apropriar-nos de nossa propria vida.” (LARROSA, 2002, p.27)

Assim, importa:

evitar a confusdo de experiéncia com experimento ou, se se quiser, limpar a palavra
experiéncia de suas contaminagdes empiricas e experimentais, de suas conotacdes
metodoldgicas e metodologizantes. Se o experimento é genérico, a experiéncia é
singular. Se a logica do experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade
entre 0s sujeitos, a ldgica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e
pluralidade. Por isso, no compartir a experiéncia, trata-se mais de uma heterologia do
que de uma homologia, ou melhor, trata-se mais de uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que funciona homologicamente. Se o
experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo como a primeira
vez. Se 0 experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma
dimensdo de incerteza que nao pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode
antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma
meta que se conhece de antemé&o, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que
ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. (LARROSA, 2002, p.28)

Desse modo, embora a valorizagdo da experiéncia possa se relacionar com o
desenvolvimento de “novas metodologias” ou “praticas inovadoras”, elas ndo sao a garantia de
um carater efetivamente experiencial. Muitas vezes, sob a roupagem de novidades ou
inovacOes, apenas se requentam praticas conservadoras, colocadas a servico do capitalismo
flexivel com seus fetiches. Os alunos mencionaram também que “a escola peca pela falta de
criatividade e que os alunos vém para escola para tirar uma nota e ndo deveria ser assim. Eles
deveriam vir para aprender e ndo apenas passar de ano. Tem tanta coisa legal que a escola
ndo sabe... coisa da vida ”(jovem/S).

Queremos nos aliar a Pereira (2006, p.74), quando questiona:

de que maneira pode o campo da educacdo repensar o ato educativo ndo apenas como
uma mera transmissdo de conhecimento, mas como agente formativo — entendido nao
sob a forma e acepcéo finalista do lluminismo, mas como abertura, brotamento, como
sendo a capacidade de autodeterminacao de um individuo?
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Como muitas vezes, o aprender ndo tem sentido para esta jovem, ela “foca apenas na
aprovagdo e no ENEM, e nem ouve mais nada” (jovem/C). Para que possamos modificar esta
postura precisamos compreender que os jovens valorizam a atividade se estiverem fazendo por
vontade propria, ndo por serem obrigados. Guimardes (2010) afirma que habitos e
conhecimentos combinados com a motivagao fazem o sujeito perceber que ele € o causador da
mudanca desejada.

Um exemplo foi do aluno da escola publica ER que afirmou ter “duas revistas, uma que
fala sobre movimentos negros e LGBT e outros sobre movimentos sociais, eu trouxe pro colégio
e a professora deu aula sobre aquilo... eu me senti muito bem. Ela me ouviu, e a aula foi uma
das melhores. Tudo a ver.”’(jovem/ER). A criatividade, motivacdo, interesses relacionados a
cultura juvenil contribuem para acGes que resultam em aprendizagens significativas.

Em condicdes de experiéncia, é possivel imaginar que as praticas educativas sejam
efetivamente promotoras de formas criativas de pensar. Mas criatividade aqui nada tem a ver
com “inova¢ao” no sentido capitalistico contemporaneo. Trata-se muito mais de abertura ao
que Benjamin chama o surgimento da “ideia”, a poténcia do pensamento quando

desembaracado das demandas racionalistas da ilustracdo ou do produtivismo moderno.

O espago da experiéncia é, como se observou, 0 campo de surgimento e aparecimento
daquilo que Benjamin acreditava ser o verdadeiro: a idéia. Essa experiéncia, a da idéia,
que ¢ clarificada por intermédio da reflex@o através de sua formulacdo na narragéo,
incorre na transmissdo de um tipo de saber ilimitado e potencial, a Erfahrung. Em
outras palavras, toda vivéncia quando conectada a idéia torna-se experiéncia. A idéia
ilumina, expande, redimensiona o acontecimento. Ela é a chave para a compreensao
e experimentacdo do passado, do presente e do futuro. A idéia é origem, comecar
sempre novo e nunca de novo (ndo se repete, ndo redunda em sentido; a idéia como
sendo origem produz novos e interminaveis sentidos). Na experiéncia da idéia, tudo o
que acontece €, como afirma Rainer Maria Rilke (1976), sempre um comego.
(PEREIRA, 2006, p.74)

Apesar das criticas e sugestdes de melhorias nas préaticas dos docentes, os jovens, ao
serem questionados em relacdo a possibilidade de mudancas para a educacdo, em especial a
proposta de governo sobre o novo Ensino Médio, demonstraram inseguranca, desconfianca e
pouco conhecimento, assim como toda a populacdo brasileira que, até 0 momento, ndo tem
clareza da operacionalizagdo da Base Nacional Comum desse nivel de ensino.

Entretanto, o pouco que compreenderam do que esta sendo divulgado gerou, em
diferentes escolas, opinides distintas. Um grupo consideravel de jovens, especialmente das
escolas publicas, consegue estabelecer uma boa critica da proposta, apontando para questdes

realmente cruciais:
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Acho que é a pior saida, pois vai criar um déficit enorme pros alunos pobres... vio
ficar so no técnico, vai prejudicar muito o processo seletivo pra faculdade, vai piorar
muito a educacéo.(jovem/ER)

A reforma tem coisas boas e outras ruins. Mas pelo que entendi tenho que fazer
apenas uma escolha. Eles querem te colocar em uma caixa de empacotar e te lancar
no mercado de trabalho, como se a gente ja ndo trabalhasse... Querem te fazer uma
pessoa cega que nao vai ter opinido.(jovem/EA)

O aluno do colégio ER afirmou que, com esta reforma, o governo vai continuar a
“privilegiar as escolas privadas que vdo oferecer para os seus alunos todas matérias e os das
publicas que terdo menos areas.” (jovem/EA). Outro aponta para questdes infraestruturais:
“O ensino publico ndo tem infraestrutura para comportar a carga horaria. Hoje j& estdo com
salarios atrasados.”(jovem/ER). Os estudantes percebem as fragilidades do ensino publico e
que ndo terdo condicbes de implementar efetivamente a proposta lancada.

Os alunos interpretam que as 1800 horas minimas propostas para a BNCC do Ensino
Médio “é pouco para trabalhar tudo que for direito de aprendizagem.” (jovem/X). Os
guestionamentos dos jovens sdo pertinentes e partilhamos com eles do temor quanto ao modo
como tais mudangas serao “implementadas”.

Grosso modo, trata-se de uma politica incapaz de oferecer educacdo de qualidade, e que,
dessa forma, baixa os horizontes educacionais de um pais inteiro, uma vez que componentes
curriculares obrigatorios ficardo confinados as 1800 horas. A questdo é quanto dos conteidos
fundamentais precisardo ficar de fora. Sabemos que as escolas privadas vao contemplar mais
que o minimo, mas, nas escolas publicas, onde ha expressiva falta de professores e
infraestrutura, quando o proposto desobriga a todos, isso significa que a grande maioria da
populacdo vai ficar com uma formacéo basica restrita as 1800 horas.

Para a aluna da escola estadual EA, demonstrando forte politizacao e critica, a reforma

do Ensino Médio néo é favoravel aos alunos.

o Governo que retira algumas matérias do curriculo, provoca processo de
mecanizac¢do dos alunos. Dessa forma, incentiva que os alunos fagam cursos e saiam
direto para o mercado de trabalho. Sem Sociologia e Filosofia os alunos perdem este
momento de dialogo, reflexao e discussdo, o que é importante. A midia influencia a
populagdo divulgando a proposta do novo Ensino Médio com dados que nédo sdo
verdadeiros. NGs vamos levar a pior. (jovem/EA)

Apesar de todos os problemas educacionais, os alunos das escolas publicas e da rede
confessional tém uma percepcdo critica da situacdo educacional e se posicionam quando

afirmam que “é preciso investir nas humanas, para que os alunos tenham uma visdo de mundo.
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Para isso precisa ter filosofia, sociologia, artes. Temos que formar cidadaos integrais e nao
robos para trabalhar nas empresas. ”’(jovem/L).

Em palestra em junho de 2018, o conselheiro do Conselho Nacional de Educacdo-CNE,
Cesar Callegari, afirmou que “se a BNCC do Ensino Médio fosse encaminhada hoje ao CNE,
seria amplamente derrotada, porque os conselheiros chegaram a conclusao que estd incompleta
no que diz respeito aos itinerarios formativos e outras questdes que precisam ser revistas, em
especial a questdo da possibilidade da Educa¢dao a Distancia para o Ensino Médio.”
(CALLEGARI, 2018).

De modo geral, ¢ preciso compreender que a chamada “contra-reforma” do Ensino
Médio, como chamam os criticos aos quais nos associamos, como bem intuem alguns dos
estudantes, diferente de representar uma “inovag¢do” formativa, acaba por agravar as
desigualdades de oferta efetiva de possibilidades educacionais aos estudantes de diferentes
condigdes econdmicas. Acaba por reafirmar a tradicional dicotomia entre formagao humanistica
e integral para alguns e formagdo técnica e instrumental para outros. Formar para as carreiras
universitarias, de um lado, e méo de obra técnica, de outro.

Como bem aponta Gadamer, muitas das inovac6es encobrem mais do antigo do que se

pode imaginar.

Essa é a razdo pela qual as inovagdes, 0s novos planos, sejam o que aparece
como Unica agdo e resultado da razdo. Mas isto € assim apenas aparentemente.
Inclusive quando a vida sofre suas transformacgdes mais tumultuosas, como
ocorre em tempos revolucionarios, em meio a aparente mudanca de todas as
coisas conserva-se muito mais daquilo que era antigo do que se poderia crer,
integrando-se com o novo numa nova forma de validez. (GADAMER, p.349-
350)

Por isso € importante um olhar historico cuidadoso, no sentido de compreender o que
esta efetivamente em jogo na proposta de Reforma do Ensino Médio. Em que medida tais
mudangas, sob a aparéncia de “flexibilizacdo” curricular e oferta de “possibilidade de escolha”
aos estudantes, amplia ou reduz as possibilidades de propor uma formacdo pautada pelo
principio do didlogo, da experiéncia e do cuidado que temos defendido na tese? A resposta
parece Obvia: as possibilidades reais se véem severamente reduzidas. Sob o fetiche na inovacao
e da mudanca sdo reafirmados os preconceitos de classe que construiram a historia da formagéo
secundaria no pais.

Entre as principais criticas dirigidas a nova proposta, sobretudo nas audiéncias publicas,
encontramos uma boa sintese das obje¢6es levantadas na sistematizacdo apresentada por Ferreti
e Ribeiro da Silva (2017, p. 395-396):
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Entdo, a questdo dos itinerarios, sinceramente, da maneira como estéa posta na medida
provisoria, foi redigida por pessoas que ndo entendem de Pacto Federativo e ndo
compreendem a dificuldade enorme que existe no Brasil para acordar processos de
colaboracao entre Estados e Municipios (referindo-se ao fato de que no Brasil existem
proximo a trés mil municipios com uma Unica escola publica de Ensino Médio, o que
inviabilizaria a escolha por parte dos estudantes). (Daniel Cara, Campanha Nacional
pelo Direito a Educacéo)

A nossa experiéncia de Ensino Médio integrado tem revelado alguns aspectos
positivos: primeiro, que ela tenta articular, num mesmo espago escolar, a formagédo
geral com a formagéo profissional, sem sonegar o direito a cultura, sem sonegar a arte,
sem sonegar a sociologia, sem sonegar a formagdo ampla. (Adilson Cesar de Araljo,
Férum de Dirigentes de Ensino dos Institutos Federais)

A fragmentacdo do ensino médio em itinerarios formativos especificos fere o direito
ao conhecimento para a ampla maioria dos estudantes que se encontram no ensino
médio publico. (Iria Brzezinski, Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educa¢do — ANFOPE)

Néo é possivel, ndo é possivel pensar em como melhorar o ensino médio s6 pensando
na mudanca curricular. [...] N6s precisamos pensar aqui em como nds vamos melhorar
a infraestrutura das escolas [,,,] em como nés vamos valorizar os profissionais da
educacdo. O que esta colocado para nés nessa medida proviséria é desresponsabilizar
o Estado. [...] Aqui, a flexibilizagdo é no sentido da privatizagdo. (Marta Vanelli,
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE)

Quando eu reduzo a formagdo basica comum a metade do curriculo, eu estou
destruindo a ideia de ensino médio como educagdo bésica. (Monica Ribeiro da Silva,
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio)

As posicoes favoraveis de alguns estudantes a respeito da reforma, levando em conta o
que sabem sobre o0 tema, aponta para a reafirmagdo do senso comum sobre a “maior liberdade”
de escolha, supostamente dada aos jovens por meio dos chamados percursos formativos. Essas
posicdes predominaram entre os alunos das escolas privadas, numa clara reafirmacdo do
discurso neoliberal. Em certa medida, nas classes mais abastadas, realmente 0s percursos
formativos aparecem como uma possibilidade de concentracéo de estudos, especialmente para
aqueles que se dirigem as carreiras universitarias. “Gostaria de me especializar na drea das exatas,
tendo oportunidade de seguir nesse caminho ainda no Ensino Médio” (jovem/X); “matérias opcionais
devem ter uma maior gama para que o aluno escolha o que quiser.”(jovem/S); “liberdade ao aluno
para escolher o que realmente quer, mas sem tirar matérias importantes como filosofia e sociologia,
que realmente levam o aluno a pensar e refletir sobre o mundo, mas também focado no vestibular e na
profissionaliza¢do para formar um aluno consciente e com uma boa formagdo. ”’(jovem/C).

Entretanto, para os jovens pobres, em sua grande maioria frequentadores da escola
publica, as “oportunidades de escolha” ndao chegam a se configurar efetivamente como
“opgOes”, ja que sao premidos pela necessidade de ingresso rapido na atividade produtiva,

quando j& ndo sdo trabalhadores em condicGes subalternas e precérias.
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Em linhas gerais, pode-se afirmar que a reforma esta situada no contexto da disputa:

pela hegemonia politico-ideoldgica relativa ao sentido, as finalidades e ao formato do
ensino médio brasileiro. Tal disputa é historica em nosso pais, ganhando conotagdes
diferenciadas conforme o contexto social e politico em que ocorreu. No entanto,
merece destaque o fato de que, desde a década de 1970, ela vem sendo marcada na
definicdo das politicas nacionais que dizem respeito ao ensino médio, pela insisténcia
na sua vinculacdo aos interesses da economia capitalista, atribuindo a essa etapa da
formacdo de jovens um carater fortemente instrumental, mais do que de formacéo
humana em sentido amplo. (FERRETI; RIBEIRO DA SILVA, 2017, p.400)

Contraditoriamente, os jovens também falam da “pressao” por escolher suas carreiras
profissionais, para o que, muitas vezes, ndo se sentem efetivamente preparados. Os alunos
afirmam “que é errado um jovem escolher uma darea do conhecimento precocemente.
(jovem/ER); “é muita pressdo pra escolher uma coisa que tu nem conhece direito” (jovem/C);
“como é que eu ja vou saber?”(jovem/X)”. H& uma tendéncia de acelerar tais processos e
racionaliza-los a tal ponto que, despidos do valor de experiéncia, acabam por representar uma
adesdo ao desejo dos adultos,pais, familiares, educadores, sem que isso represente efetivamente
uma construgéo existencial dos jovens estudantes.

Ou ainda, de modo mais contundente:

Quando a gente entra no ensino médio e n&o sei 0 que vou fazer, eu estou no terceiro
e ainda néo sei 0 que vou fazer. Se eu tivesse escolhido ficaria sem aprender outras
coisas. (jovem/ER)

Nossa personalidade muda muito na adolescéncia. Sou muito jovem para saber o que
quero fazer na faculdade. (jovem/C)

Hoje n&o sei o0 que desejo na faculdade dai vou ter que decidir o caminho ja no Ensino
Médio? Posso mudar de opinido. (jovem/C)

Sou contra a reforma, pois ndo tenho maturidade para escolher a carreira que irei
seguir, as escolas ndo tém estrutura para atender esta reforma. (jovem/L)

A gente se sente inseguro para escolher entre as humanas ou as exatas. Cada vez
mais estdo antecipando esta deciséo. (jovem/S)

A antecipacéo da decisdo de que area seguir vai prejudicar a escolha. (jovem/S)
N&o tenho opinido formada. A escolha do aluno tem a ver com a maturidade e o
Ensino Médio € para gente se conhecer. (jovem/L)

Tenho medo de fazer op¢des no Ensino Médio e néo ter base para o Ensino Superior.
(jovem/X)

No entanto, quando o jovem age a partir da presséo e do desejo externo, o individuo tem
sua atengdo desviada da tarefa, diminuindo as possibilidades de manifestar sua motivagédo
intrinseca. Dessa forma, passa a ser marionete da autoridade, ou das recompensas. Passa a ter

sentimentos negativos, pressdes, obrigacOes, prazos fatais, punicOes e ameacas. Essas
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caracteristicas foram evidenciadas nos relatos dos jovens das escolas publicas e privadas, onde
a contexto externo, familia, educadores, mundo do trabalho geram uma pressdo que
compromete a motivacao intrinseca e o jovem ja nao sabe o que deseja e nem porque esta agindo
de certa forma.

Para tanto, é chegada a hora de repensarmos nossas praticas educativas, pois 0s jovens
percebem e sinalizam seu desejo de autonomia para construirem seu projeto de vida. No
entanto, sentem-se temerosos, pois ndo foram preparados para liberdade, e sim condicionados
e orientados por um imaginario normalmente alimentado pelos adultos nos quais tem
dificuldade de confiar.

Ficou evidente nos relatos dos jovens o desejo por uma formacéo integral, humanista,
que possibilitem situacbes praticas, com experiéncias de sentido. Os alunos demonstram
interesse em conhecer e desenvolver suas habilidades, como também a preparacdo para o
ingresso no Ensino Superior. O destaque foi para que as atividades do curriculo estejam
relacionadas a desafios e temas relacionados a vida cotidiana e suas necessidades. Com 0s
relatos, foi possivel evidenciar a crise de identidade do Ensino Médio e a inseguranca dos
profissionais e alunos que habitam este espaco.

Os pressupostos dessa educacdo com sentido de experiéncia tém como esséncia o
cuidado que valoriza a interagdo entre as pessoas a partir do didlogo e o cuidado com a vida
cotidiana. Compreendemos que, para aprender, 0 jovem precisa ter desejo, curiosidade,
interesse, ou ser desafiado para que mobilize conhecimentos, atitudes, valores e emocdes para
resolver os desafios da vida.

Propor desafios que estejam relacionados aos interesses, necessidades dos jovens ou que
desperte a curiosidade dos mesmos contribui para romper com o entendimento de que formagéo
é sO instrucdo, mas sim experiéncia, contribui para a formacdo de sujeitos produtores de
conhecimento, conscientes de seu papel historico e da possibilidade de mudanca.

Para isso que propomos dar voz a todos para narrarem suas experiéncias
compreendendo, assim, que a verdade ndo esta s6 no adulto, por ter vivido mais tempo,e nem
nas coisas, mas sim no sentido que construimos a partir das coisas que nos acontecem.

Destacamos como premissa do educar com sentido de experiéncia, a comunicagao
dialdgica, o cuidado com os afetos, o autoconhecimento e autocuidado, empatia, cooperagéo e
autonomia. Destacamos que essas premissas também fazem parte, em tese, das dez
competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular.

A BNCC tem como propdsito, teoricamente, contribuir para a construgdo de uma

sociedade mais ética democratica, responsavel, sustentavel e solidaria, que respeite e promova
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a diversidade e os direitos humanos, sem preconceitos de qualquer natureza. A BNCC,
principalmente a proposta para o Ensino Médio, a qual ndo foi aprovada, ainda, tem sido
criticada por especialistas, criticas as quais apresentaremos no decorrer dessa tese. No entanto,
as dez competéncias propostas sdo coerentes com o educar com sentido de experiéncia. Ocorre
que uma lista coerente de “competéncias” ndo garante, absolutamente, praticas educativas com
valor formativo experiencial, exceto se elas se materializarem em préaticas educativas
cotidianas.

Conforme divulgado pelo Ministério da Educacdo, consta no documento da Base
Nacional Comum Curricular dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas de forma

integrada aos componentes curriculares, ao longo de toda a Educacao Basica, sao elas:

Conhecimento — valorizar e utilizar os conhecimentos historicos construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e intervir na sociedade.
Pensamento cientifico, critico e criativo — exercitar a curiosidade intelectual, o
pensamento critico, cientifico e a criatividade para investigar, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes.

Produgdes artisticas — valorizar e fluir as diversas manifestacdes artisticas e culturais
para participar de préticas diversificadas de producdo artistico cultural.
Comunicacdo — utilizar diferentes linguagens, verbal, corporal, visual, sonora, e
digital, bem como conhecimento das linguagens artistica, matematica e cientifica para
expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

Cultura digital — compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética, para comunicar-se,
acessar e disseminar informagGes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Autogestao — entender o0 mundo do trabalho e planejar seu projeto de vida pessoal,
profissional e social para fazer escolhas em relacdo ao futuro com liberdade,
autonomia consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentacéo —argumentar com base em fatos, dados e informag@es confidveis para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vistas e decisGes comuns que
respeitam e provocam os direitos humanos , a consciéncia sécio ambiental e o
consumo responsavel , com posicionamento ético em relacéo ao cuidado de si mesmo
e dos outros.

Autoconhecimento e autocuidado — conhecer-se, apreciar-se, reconhecer suas
emoc0es, e as dos outros, ter auto critica para compreender-se na diversidade humana,
cuidar da saude fisica, emocional, lidar com suas emogdes e as dos outros.

Empatia e cooperacao —Exercitar a empatia, o didlogo a resolucéo de conflitos e a
cooperacdo para fazer-se respeitar e promover 0 respeito ao outro e aos direitos
humanos; acolher e valorizar a diversidade, sem preconceitos de qualquer natureza.
Autonomia — agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo para tomar decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e sélidos. (BRASIL, 2017).

De modo geral, os alunos foram criticos em relacdo as préaticas pedagdgicas de seus
professores, a falta de respeito a suas necessidades e interesses, as incoeréncias entre a proposta
humanizadora da rede de escolas confessionais e uma pratica docente que muito frequentemente

foca apenas na avaliagdo e nos resultados.
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Os alunos que trabalham no turno contrario sdo os das escolas publicas e da escola
assisténcia da Rede La Salle. Isso demonstra as realidades sociais distintas, onde a concepcéo
de juventude se apresenta com diferentes representacdes, pois os que trabalham ndo tem tempo
nem liberdade para gozar das irresponsabilidades da adolescéncia e retardar a preocupagdo com
a profisséo, pois necessitam de trabalho para sua sobrevivéncia.

Jé& os alunos das escolas privadas de uma classe média e alta, gozam de uma moratdria
social, que, segundo Margulis e Urresti (1996), significa viverem um periodo mais longo com
despreocupacéo e isencdo de responsabilidade para inserirem-se no mundo do trabalho, tendo
a familia como apoio e tolerancia, permitindo a continuacdo dos estudos sem trabalhar.

Essas sdo as angustias, medos, tensdes, desveladas durante as conversas com 0s jovens,
as quais as escolas, educadores e pais tém dificuldade de compreender, pois vivemos em um
mundo com tantas exigéncias, que nao permite sermos humanos e desenvolvermos nossa
capacidade singular de aprender e se relacionar consigo mesmo, com o outro e com o0 mundo.

Muitos autores tém dado atencdo as mudancas que afetam o universo social e psiquico
dos jovens de hoje. Alguns nomeiam estas mudangas como “novas sensibilidades” (ROCHA,;
ALMEIDA; EUGENIO, 2006), outros propdem ‘“novos mapas do afeto” (ALMEIDA;
EUGENIO, 2006), ou “novas expressividades” (PAIS, 2006), “novas sociabilidades”
(DAYRELL, 2005) e, por fim, novas “identidades” (BAUMAN, 2005), ou “identificagdes”
(MAFFESSOLLI, 2007). Entretanto, algo comum a todas essas “novidades” juvenis foi o desejo
de serem escutados e reconhecidos em suas singularidades. Representando o discurso de muitos
outros, uma jovem da escola X declara “queremos mesmo é aprender algo que faz sentido pra
vida”.(Jovem/X). Ou outro jovem estudante, da escola S, “os alunos atualmente funcionam
como maquinas para passarem em vestibulares e se preparam apenas para as provas mas tem
dificuldades de se relacionar com os colegas. Queremos € algo que dé vontade pra
vida.’(jovem/S).

Durante a pesquisa, percebemos que ndo existe um unico jeito de ser jovem, e sim
juventudes que variam de acordo com a classe social, o lugar onde vivem as geragdes as quais
pertencem e a diversidade cultural. Ainda assim, algo subjaz a todas elas, a vontade de
experiéncial

Ja dizia Cora Coralina (1984): “nada do que vivemos tem sentido se ndo tocarmos o
coragdo das pessoas”. Para que isso ocorra, precisamos de tempo e disponibilidade para sentir,
pensar, escutar e dialogar. Talvez esse tempo e disponibilidade tenham a ver com aquilo que
Walter Benjamin referia ao tratar a “revolu¢ao” nao como a locomotiva da historia, mas como

0 travao de emergéncia que precisamos acionar quando 0 nosso comboio parecer desgovernado.
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“Marx diz que as revolugdes sdo a locomotiva da histdria universal. Mas talvez as coisas se
passem de maneira diferente. Talvez as revolugdes sejam o gesto de acionar o freio de
emergéncia por parte do género humano que viaja neste comboio.” (BENJAMIN, 2010, p. 154).
4.3 ESCUTA DAS (MICRO)POLITICAS: O LUGAR DO CUIDADO

Para compreender a singularidade dos jovens e suas experiéncias formativas é
necessario também conhecer e interpretar como se constroem as préaticas educativas e as
relagcdes como formas de cuidado ou “descuido” com a propria vida. Normalmente associado
as praticas da educacao infantil, o “cuidado” desaparece das discussdes educacionais quando se
trata de discutir a educacdo dos jovens ou dos adultos, como se cuidar fosse coisa
destinadaapenas as criangas.

Uma pesquisa rapida na web associando os descritores “educagdo” e “cuidado”, elenca
uma infinidade de textos e pesquisas que apontam para a Educacdo Infantil, o cuidado com
bebés, as relagdes entre educadores, especialmente mées, e seus educandos. Uma fala do
gestor/X ratifica essa tendéncia comum de colocar o “cuidado” como tema quase exclusivo da
educacédo de criancas pequenas. “Acolhimento, cuidado é fundamental para as crianc¢as da
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, mas no Ensino Médio precisamos definir uma
identidade que garanta bons resultados na aprovagdo em instituicdes federais.”.Para este
gestor,isso significa que os jovens ndo precisam se cuidar e serem cuidados, mas sim apenas
aprender conteldos para garantir sua aprovacao. Como se aprender e cuidar(-se) ndo estivessem
intimamente relacionados.

No entanto, para Boff (2012), alinhado com a perspectiva heideggeriana, o “cuidar e ser
cuidado s3o duas demandas fundamentais de nossa existéncia pessoal e social” (p.182). O
cuidar esta relacionado a forma como a pessoa se estrutura e se realiza no mundo com os outros,
é 0 modo de ser no mundo. Tem relagdo com a forma como nos relacionamos. Podemaos afirmar
gue hoje vivemos um mundo de relacionamentos um tanto esvaziados em “que ndo temos tempo
para o outro nem para nds mesmos”(gestor/L). Para Boff, o cuidado serve de critica a nossa
civilizacdo agonizante e também de principio inspirador de um novo paradigma de
convivialidade. A partir do cuidado, identificamos os principios, os valores e as atitudes que
fazem da vida um bem-viver e das a¢cGes uma forma de politica cotidiana. Esse agir expressa
nossa “natureza” humana, a qual ndo se “encontra tanto na inteligéncia, na liberdade ou na
criatividade, mas basicamente no cuidado. O cuidado é, na verdade, o suporte real da
criatividade, da liberdade e da inteligéncia. No cuidado se encontra o ethos fundamental
humano”. (BOFF, 2012, p.1)
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Esse humano que habita “um universo totalmente tecnologico, mas com necessidades
de conviver e interagir”’ (gestor/C), demanda que as pessoas compreendam a realidade do outro,
saindo de sua propria autorreferéncia estrutural. Esse € o principal aspecto da dimensao ética
do cuidado referido por Noddings, para quem a realidade do outro nos chega de forma empatica.
O cuidado, aqui, representa um acordo, pois existe envolvimento entre as pessoas e promove o0
bem estar do outro, logo, € uma atitude relacional. (LUZ; MIRANDA, 2010, p.1144-1145)

Essa atitude relacional abre caminho para a razao relacional, o espirito da delicadeza, o
sentimento profundo em detrimento a uma razéo analitico-instrumental. “A centralidade nédo é
mais ocupada pelo logos razdo, mas pelo pathos do sentimento.” (BOFF, 2000, p.45). Quando
ISSo acontece, permite que os educadores e a equipe diretiva das escolas tenham uma relagéo
de proximidade com os jovens a partir da confianca estabelecida, proporcionando espaco para
o dialogo, visando conhecer as necessidades e interesses dos jovens. O campo do cuidado &,
essencialmente, o campo das relacGes, dos encontros, dos modos de viver juntos. Por isso
mesmo, trata-se, sempre e, antes de mais nada, de uma politica, um modo de habitar o espago
comum, a vida coletiva, o espaco dos encontros.

Compartilhamos da compreenséao segundo a qual:

Toda a producdo dos homens no mundo é politica. E toda politica é ao mesmo tempo
macro e micropolitica, fabricada por ambas as segmentaridades entrelagadas.
Interessa-me (interessa-nos) profundamente o estudo desse plano micropolitico de
producéo do mundo. E porque € ai que se fabricam os territorios existenciais. E ai que
ocorrem 0s processos de subjetivacdo. (FEUERWERKER, 2014, p.23)

Assim, toda forma de relacdo, de construcdo das rotinas, de proposicao de atividade, de
organizacao do curriculo, € macro e micro politica, simultaneamente. Macropolitica na medida
em que se ancora em discursos institucionais, tedricos, organizacionais, que respondem a
politica educacional formalizada. Micropolitica porque, invariavelmente, se materializa em
acOes de sujeitos concretos, que, N0 encontro com outros sujeitos, recriam cotidianamente 0s
modos de existir e conviver. Com isso, queremos dizer que sempre ha uma “produtividade”
micropolitica oriunda das relagbes, dos encontros, numa completamente determinada pelas
macropoliticas. Trata-se, portanto, de um espaco aberto a ressignificacdo e reinvencdo da
realidade objetiva.

Nesse sentido, até mesmo “a politica, nos espagos de governo, também ¢ fabricada
micropoliticamente (FEUERWERKER, 2014, p.68). E é justamente esse potencial
micropolitico das formas de fazer educacéo que consideramos extremamente fértil para praticas

de transformacéo.
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Os educadores reconhecem que a escuta das culturas juvenis € condi¢do indispensavel
para a fabricacéo de micropoliticas do cuidado cotidiano. Entretanto, também sabem muito bem
das limitacGes a que estdo expostos, por inUmeros motivos. 1sso ocorre, pois “nds somos
movidos por aquilo que os alunos desejam, ou assim deveria ser.” (gestor/C)

Apesar de alguns gestores mencionarem que estdo atentos as caracteristicas juvenis, isso
n&o acontece na grande maioria das instituicdes, pois “os diretores nem querem saber o que os
alunos pensam, eles s ditam regras” (jovem/ B). “Quando dao abertura para nos é porque
desejam alguma coisa” (jovem/B). Pois o “colégio tem muita regra e controle e dizem que é
para o nosso bem” (jovem/B). Essas percepcOes dos jovens sobre a fala e as agdes dos
educadores e das equipes diretivas demonstra inseguranca e falta de transparéncia nas relagoes
confundindo o cuidado com controle ou manipulacdo. O cuidado se V&, boa parte das vezes,
reduzido ao controle e ao disciplinamento. Nesse sentido, a equipe diretiva e os educadores

necessitariam compreender que:

a maneira de cuidar precisa ser bem compreendida e ndo deve ser feita sob a forma de
uma manipulagdo ou de um “controle” sustentado e orientado por modelos
preestabelecidos. Uma tal maneira manipuladora e sufocante de cuidar ndo disfarca a
vontade de dominag&o que a sustenta. Por isso, excessos também podem acontecer no
exercicio do cuidado. Quando invasivo, ele impossibilita que o outro consiga ser ele
mesmo e realize suas possibilidades a fim de se tornar um si mesmo proprio.
(ROCHA, 2013, p.458)

Para Rocha, cuidar das pessoas ndo significa apenas se ocupar com elas para também se
preocupar “com solicitude e desvelo, de quem lhes pede acolhimento e ajuda.” (2013, p.458).

Entretanto, esse pedido de acolhimento e ajuda nem sempre é explicito pelos jovens, ou
percebido pelos educadores e equipes diretivas. Isso ocorre porque, segundo Boff (2000, p. 11),
a chamada “sociedade do conhecimento ¢ da comunicagdo estd criando, contraditoriamente,
cada vez mais incomunicagdo e soliddo entre as pessoas”. A preocupagdo das equipes diretivas
em “dar conta de todas as demandas de metas, contetdos, familias, eventos, ndo permite que
facamos as coisas com calma, somos muito tarefeiros, falta tempo pra cuidar do que importa”
(gestor/S, grifos nossos). Essa rotina escolar demanda tempo e energia dos profissionais, porém
nédo se prioriza de fato o0 que importa para o jovem, para o educador e para a equipe diretiva.
Isso demonstra que no ambiente escolar existe a necessidade de autocuidado para que se possa
tambem cuidar do outro em um movimento de humanizagéo.

Aprender a cuidar e permitir-se ser cuidado néo é tarefa facil, pois so cuida e é cuidado
quem experienciou relagdes afetivas respeitosas, de reconhecimento da alteridade. Como bem

ensinou Paulo Freire, “o autorreconhecimento plenifica-se no reconhecimento do outro [...]”
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(2015, p. 23). Defendendo o cuidado como fundamento da existéncia do humano por meio do
didlogo, Freire associa diretamente o cuidado a essa condicdo de abertura a alteridade, pois
“somente na comunicagao tem sentido a vida humana.” (2015, p. 89). Dois espagos
privilegiados para aprendizagem do cuidado sdo a familia e a escola. No entanto, ambos estéo
sufocados pelas demandas econdmicas, sociais, politicas, que fazem parte do mundo em
constantes mudancas, exigindo das pessoas sobreviverem apesar das diversidades. Esse cenario
colabora e compromete para que as relagdes entre as pessoas sejam superficiais, frageis,
competitivas e opressoras.

As familias apresentam dificuldades para lidar com suas fragilidades, depositando
expectativas de que a escola resolvera todos problemas de seus filhos. Entretanto, os
profissionais da escola entendem que € obrigacdo da familia atender as necessidades basicas de
seus filhos. Nesse jogo de empurra-empurra, o jovem fica vagando pelos espacgos tentando dar
conta de suas necessidades. Muitas vezes, sdo 0s “colegas que me escutam, conversam comigo
e me ddo todo apoio e ndo a minha familia e nem os professores” (Jovem/EA).

Também, existem situagdes nas escolas publicas em que “o jovem vem com roupa suja,
as vezes com fome e temos que resolver estas demandas além da aprendizagem”. (jovem/EA).
“Muitos jovens vém para escola para ter o que comer, por exemplo, e para sair do ambiente
familiar perverso e agressivo.”(gestor/EA). Esses sdo exemplos de auséncia de cuidado,
desamor e desrespeito. Porém, nas escolas privadas, outras formas de descuido também
expressam de modo contundente: a preocupagdo ¢ com os “alunos que sofrem com a pressao
da familia, exigindo serem os melhores da turma, para garantir uma aprovacdo em uma
universidade publica. ”’(gestor/B). “Os pais exigindo deles que sejam tudo que ndo foram, e as
vezes sem nem saber o que realmente seria isso...” (gestor/B). “Muitos deles [jovem] se
deprimem, tem crises graves, sem encontrar com quem contar além da escola.” (gestor/L).

O abandono e a falta de cuidado ocorrem de varias formas, uma delas € quando as
familias “acreditam que os jovensdevem dar conta, sozinhos, de suas aprendizagens e
dificuldades na escola, pois ja sdo grandes e ndo orientam nem acompanham o desempenho
de seu filho, apenas cobram bons resultados dele e do colégio”. (gestor/C)

Nesses casos, mudar a postura dessas familias ndo é tarefa facil, pois, segundo Trezzie
Berkenbrock-Rosito (2010):

ocuidado ndo se ensina. Nao ha possibilidade de aprender o conceito de “cuidado”
apenas com uma aula muito bem articulada. (...)Mas, sim quando os “profissionais
que participam de uma gestdo escolar, apresente, na sua pratica cotidiana, uma atitude
de cuidado. Se a pratica estiver descolada da teoria, a aprendizagem seré nula, porque
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é possivel que a aprendizagem se dé a partir de um modelo e ndo a partir de uma
sugestdo. (2010, p.126)

Isso significa que os profissionais precisam ser referéncias de cuidado, tanto quanto
possivel, para que a familia e os jovens aprendam a partir do exemplo. Entretanto, isso nem
sempre € possivel, pois os educadores também tém suas fragilidades no cuidar de si e,
consequentemente, no cuidar do outro.

E fundamental que os educadores ampliem sua consciéncia, visando desenvolverem-se

profissionalmente e pessoalmente. Nesse caso, a consciéncia cuidadosa é compreendida como:

um estado de espirito conhecedor, um olho que aprendeu a observar o que esta além
do que se vé, um ouvido que ouve o que estad mais para la dos sons, um entendimento
que é capaz de interpretar além do que se compreende a primeira vista, enfim, aquela
capacidade de sentir existencialmente o que esta acontecendo naquele exato momento
e de compreender, no todo vivido até ali, o real significado do que estd sendo
percebido. (TREVISOL, 2003, p.10)

Para contribuir com a ampliacdo da consciéncia dos educadoresé fundamental as escolas
investirem em formagao permanente, visando escutar, dialogar sistemética e francamente com
os educadores para compreender também suas demandas, suas angustias, suas necessidades dos
profissionais. Os educadores precisam ser cuidados, precisa-se dar tempo, espaco e voz para
eles. Dessa forma podem compartilhar suas experiéncias de sucesso, fracasso, construindo em
grupo solucdes e relagdes de confianga, de respeito, as quais favorecam a aprendizagem e as
mudangas em suas praticas escolares. Isso implica ndo apenas investimento ‘“afetivo” e
pedagdgico, mas investimento econdmico sistematico em politicas de formacdo dos
professores.

Quando se fala em recursos para pagamento de horas para reunides dos educadores, por
exemplo, sempre entramos em conflitos, entre o “pedagdgico” e o “administrativo”, pois a
necessidade existe e 0s recursos sao escassos. Mas ndo é s6 uma questdo de recurso, e sim
também de concepc¢édo pedagdgica e estratégia educacional. Como aponta um dos educadores,
“supervisor administrativo do colégio ndo permite, pois considera este momento como despesa
e que a supervisdo educativa ndo precisa se reunir com frequéncia com os educadores, pois 0
trabalho deles é na sala de aula com os alunos e ndo a escola ficar pagando horas para tanta
reunido.” (gestor/L).

No universo da escola publica, os desafios de formagéo (cuidado) dos professores ndo
sdo menores. Os pesquisadores da area sdo unanimes em apontar que ndo existe uma politica
nacional de formacdao de professores consolidada, e as praticas existentes normalmente apontam

para formas excessivamente pragmaticas de “treinamento”, como Se disso dependesse a
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qualidade do ensino. Somam-se a isso a historica falta de investimento na rea e a ma tradicao
de formacdo continuada como préaticas pontuais em determinados momentos do ano, ao
contrario de rotinas sistematicas e continuadas de formacao permanente de carater critico-
reflexivo.

Essa discussdo ¢ antiga e a percepgao ¢ de que o “pedagogico” fica refém se submetendo
aos desmandos do “administrativo”, pois ¢ esse quem gerencia 0s recursos da instituigdo ou do
préprio Estado. Nesses momentos, evidenciam-se as disputas de poder e competicao,
desfocando-se do real sentido da existéncia de uma instituicdo educacional. As relacGes no
ambiente escolar ficam comprometidas, prejudicando a qualidade de vida no trabalho e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos, pois acaba restando pouco e, as vezes, nenhum
espaco para dialogar, aprender e desenvolver-se em préticas educativas que facam sentido para
jovens e seus educadores.

O ambiente escolar reproduz as relagGes cotidianas de um mundo produtivo de
competicdo, medo, inseguranga, na contramdo de uma educacdo humanizadora. O espaco
escolar esta estruturado de uma forma que rouba das pessoas a sua consciéncia, 0 seu tempo e
a sua vida. Por isso, precisamos repensar as instituicdes de educacdo a partir de relacdes de
cuidado que valorizem o didlogo e a experiéncia como préatica educativa ndo so para 0s jovens
estudantes, mas também para os profissionais que habitam o espago escolar.

Para isso, é fundamental que as equipes diretivas das instituicGes de educacdo também
ampliem sua consciéncia afim de que estimulem, incentivem e propiciem a todos, no ambiente
escolar, condigdes de crescimento pessoal, cognitivo e afetivo. Entretanto, 0s “profissionais
que trabalham nas escolas ndo foram educados dessa forma, com espaco para o dialogo e
escuta e sim tudo muito rigido e conservador, temos dificuldades de fazer
mudancas. ”(gestor/S).

Tais politicas e praticas de cuidado e formacdo ndo poderiam ser sazonais e reféns de
programas de governo. Macro e micropoliticas do cuidado, ou seja, programas institucionais e
praticas cotidianas precisam de um sentido de continuidade e investimento sistematico. A isso
nos referimos por considerarmos que “agir de acordo com o cuidado significa viver num
momento presente, mas com a consciéncia da temporalidade, isto é, de pertenca a um passado
e com capacidade de projetar um horizonte.” (DALBOSCO, 2006, p.1125). Essa consciéncia
da historicidade e do sentido de futuro contribui para compreender o0 modo préatico de ser-no-
mundo adotado por este profissional e o“fendmeno da vida em sua totalidade.” (DALBOSCO,
2006, p.1125).
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Precisamos despertar a sensibilidade dos educadores para relagdes cuidadosas que,
segundo Paulo Freire (2003), devem primar pelo respeito ao outro e pela busca da beleza das
relac@es, repudiando as formas de desrespeito e dominacao que corroem e deterioram a préatica
educativa. Esse desrespeito e dominacao ocorre nao so nas relacdes entre os profissionais, mas
também com os jovens estudantes. Os jovens mencionaram que “0s professores nos cobram
presenca em atividades de simulado na parte da tarde, mas eu trabalho e n&o posso faltar em
minha responsabilidade. Ai, ameacam dizendo que ficarei com zero. Eles ndo conhecem nada
da nossa realidade.” (jovem/S). “A professora ndo ta nem ai pra gente... o negocio é mostrar
que ensinou tudo que precisava pra gente se sair bem no simulado e ela serelogiada.”
(jovem/C). “Se ele [o professor] ndo tem no¢do da minha vida, como pode dizer que eu ndo
faco sO porgue eu ndo quero, porque eu sou escorado?” (jovem/B). “Fala de mim e nem sabe
quem sou eu, esqueceu até meu nome...” (jovem/EA).

Fica evidente com esses relatos que existe a necessidade dos educadores escutarem 0s
jovens para compreenderem suas realidades. Para que isso ocorra é necessario que esses

profissionais:

compreendam o cuidado como atitude fundamental de um modo-de-ser no qual a
pessoa sai de si e centra-se no outro com carinho, Heidegger aponta que a origem
humana esta no cuidado e que esse cuidado possui uma anterioridade que imprime,
mantém e domina o ser-no-mundo. O cuidado é a primeira marca humana. Logo, o
cuidado pensado aqui é entendido como ocupacéo e preocupacédo para fora de si. Essa
ocupacéo tem o sentido primeiro de preservacdo de um outro, que Se caracteriza pela
acdo: acdo de cuidar. Nessa perspectiva, cuidar é tarefa de todos, como cuidar do
planeta, do pais, da cidade, do outro, do familiar ou ndo familiar, da crian¢a, do idoso,
do que sofre, do que chora, do que pede e do que ndo pode pedir. (LUZ; MIRANDA,
2010, p.1144-1145)

Tanto os jovens como os profissionais da equipe diretiva reconhecem a importancia da
acolhida, do respeito e do diadlogo para que as relacfes no ambiente escolar favorecam suas
aprendizagens. Evidencia-se isso no relato de que “adoro quando o professor da espaco para
que eu esclareca minhas davidas; me recebe sempre bem quando chego no colégio, e, muitas
vezes, ele consegue reconhecer sé pelo meu olhar que eu ndo entendi a explica¢dao” (joven/S).
Essa conexdo sensivel com os estudantes, que pressupde descentramento narcisico, envolve
uma micropolitica dos gestos, dos olhares, da escuta, aquilo ao que Winnicott se refere ao
conceber que ha uma linguagem prépria do cuidado, que néo é feita apenas de palavras, mas de
minimos gestos. (PHILLIPS, 2006).
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Isso envolve assumir que “cuidar das coisas implica em: ter intimidade, senti-las dentro,
acolhé-las, respeita-las, dar-lhes sossego e repouso. Cuidar é entrar em sintonia com, auscultar-
Ihes o ritmo e afinar-se com ele. (BOFF, 2000, p.45)

Esse afinamento de ritmos, entre jovens, seus educadores e as equipes diretivas requer
uma atitude madura, que implica deslocar-se de si mesmo, abrir-se ao outro, visando a
aprendizagem de todos, 0 bem comum. Percebe-se a necessidade de que o educador estabeleca
com seus alunos uma relacao de cuidado que deve ser construida a partir do dialogo respeitoso
visando conhecer 0s jovens e ndo com autoritarismo e ameaca. Nem sempre foi 0 que ouvimos
dos jovens. “Os alunos se sentem obrigados a participar de algo apenas para conseguir
nota/passar na matéria” (jovem/S). Os jovens/S propdem que o “professor poderia cativar a
participagdo do aluno de outra forma e ndo através de nota e obrigacdo, falta didlogo.” Ou
ainda: “Querem me transformar numa outra pessoa, sem perguntar pra mim...” (Jovem/ER).

Para Teixeira Silva, o “trabalho de cuidar” ndo pode:

ser regido pela logica da intervencdo, da transformacdo de uma coisa em outra, de
dominacdo, e sim, pela consideracdo de que cuidar €, antes, um modo de ser; ndo de
fazer, simplesmente. A relacdo de cuidado é de convivéncia, interacéo, no sentido de
que 0 eu e 0s outros saem afetados e sdo transformados na relacdo de presenca.
(TEIXEIRA SILVA, 2017, p.484)

Essa relacdo de presenca, em algumas comunidades educativas, deveria ser de
acolhimento, principalmente nas escolas da rede confessional, mas nem sempre isso ocorre.
Existe um controle dos “funcionérios que ndo permitem que os alunos tenham manifestaces
de carinho, ndo podem dar as maos, se abragcarem e muito menos sentar no chdo” (jovem/B).
Alguns alunos intuem muito claramente o que acontece, ao afirmarem que “parece que eles
[professores] tém medo da gente se tocar. Como se simplesmente tocar no outro ja fosse ser
algo sexual ou proibido.” (jovem/B). Essas atitudes dos “funcionarios fazem com que eles
também fiquem estressados por terem que ficar no controle e cobrando dos alunos. ”’(jovens/B).
“Ndo pode nem pegar na mdo de alguém... eles tm medo nédo sei do qué. Acho que estéo
mantendo as regras de outro tempo. Ndo precisa ser mais assim...” (jovem/C).

Isso sugere que 0s jovens e os funcionarios estdo insatisfeitos com a situacdo, porem
ndo existe um movimento para compreender os motivos pelos quais essas “regras” foram
instituidas e se mantém acriticamente. Esse cuidado para esclarecer e compreender 0S
sentimentos dos envolvidos possibilitaria criar um ambiente educativo mais humano e
respeitoso. No entanto, o que acontece em algumas realidades é que o jovem “vem para escola

para ter uma nota boa na média e ndo vem para crescer como pessoa’ (jovem/S). Tem jovens
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que optam em “decorar isso agora, para passar e depois vdo ver o que acontece ld na frente.”
(jovem/S). Isso significa que alguns alunos acabam se submetendo & dindmica do sistema
educacional, valorizando o resultado, apenas a sua aprovacao, e ndo tem uma consciéncia de
valorizacdo da formacdo humana integral. Assim como os jovens tém educadores que também
coabitam o sistema educacional e desejam “doutrinar os alunos.” (jovem/EA). Assim como
“tem professor que entra na sala e nem est ai para o aluno, se ele esta aprendendo, pois 0
salario dele vai estar depositado no final do més. Quer dizer, as vezes ndo vai estar, né?!
[risos] ”(jovem/ER).

S0 varias as criticas dos jovens das escolas publicas em relagdo a falta de respeito e
cuidado dos educadores com a aprendizagem de seus alunos. Afirmam que o “processo de
aprendizagem ocorre ndo apenas com provas, mas sim a partir da interacdo do aluno com o
professor, seus colegas e o meio onde convive. Eles falam isso, mas ndo fazem na
pratica.”(jovem/ER).

Nesse sentido, o educador e a equipe diretiva dos colégios também precisam avancar e
compreender que “o modo de ser no mundo exclusivamente como trabalho pode destruir nossas
melhores possibilidades.” (BOFF, 2012, p. 113). O resgate do cuidado ndo se faz
exclusivamente pelo trabalho, mas sim “pela forma de entender e realizar o trabalho. Para isso,
0 ser humano precisa voltar-se sobre si mesmo e descobrir seu modo-de-ser-cuidado,” para
descobrir seu ‘modo-de-ser’ e, consequentemente, seu ‘modo-de-ser-no-mundo’”. (BOFF,
2012, p. 114). Nesse sentido, Boff (2012) afirma que “o cuidado das pessoas, das sociedades ¢
da natureza sera a atitude mais adequada e imprescindivel para a nova fase da histéria da
humanidade e da propria terra.” (p. 182).

Por isso, 0 cuidado € o fundamento para qualquer interpretacdo que dermos do ser
humano. Se ndo tomarmos o cuidado como base, ndo conseguiremos compreender o ser
humano. Ele, o cuidado, funda um novo ethos: a forma como organizamos nossa casa, 0 mundo
que habitamos com os seres humanos e com a natureza. (BOFF, 2005)

Contribuindo com este modo-de-ser-cuidado, compartilhamos os ensinamentos de Sao
Jo&o Bastista de La Salle, fundador das escolas da Rede La Salle. Para S&o Jodo Batista de La
Salle, a educacdo lassalista deve ser conduzida com a firmeza de pai e ternura de mae, “centrada
na pessoa do aluno e de cada aluno para que a intervencédo pedagdgica resgate o desejo, a alegria
e 0 sabor de aprender. Reafirma a importancia de conhecer o educando, conectar-se ao seu
percurso historico; e a pessoa dele, procurando efetivamente conhecé-lo e respeita-lo.”
(HENGEMULE, 2011, p. 112)
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Para que isso aconteca é importante que os profissionais das escolas compreendam que
cuidar é oportunizar espacos para o dialogo, escuta, tempo para pensar, para construir caminhos,
de acordo com o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada jovem.

O tipo de cuidado que se espera de uma equipe diretiva € aquele em que essa se importa
com o professor e 0 aluno, que desenvolva uma relacdo de afeto, do que é afetado e afeta
positivamente e ndo negativamente. Dessa forma, os professores conseguem educar seus alunos
a fim de contribuirem para o desenvolvimento de seres sensiveis e l(cidos aos desafios humanos
da atualidade.

As cinco escolas confessionais privadas tém como filosofia valorizar a educacao
fraterna e solidaria educando para o bem viver. Porém, percebeu-se que essas ndo estdo imunes
a relacbes de conflito entre educadores e alunos e entre os profissionais que trabalham na
instituicao.

Isso significa que, para se chegar no bem viver, é necessario viver bem no cotidiano.
Tanto as escolas privadas confessionais, quanto as publicas tém esse desafio. Para que isso
aconteca € preciso que os profissionais que habitam o espaco escolar saibam ouvir, dialogar,
motivar a equipe, viabilizar a formacdo permanente dos docentes, vivendo cotidianamente
exemplos de coeréncia entre o que pensam, falam e fazem.

No entanto, isso s6 ocorrerd quando os profissionais da educacdo compreenderem a

importancia do cuidado como sendo:

a dimensdo existencial da agdo assumida pelo ser humano para, consciente de sua
temporalidade e historicidade, se formar a si mesmo por meio da postura dialégico-
compreensiva com 0S outros e com as coisas. Mas este formar-se a si mesmo s
adquire sentido na medida em que o ser humano se descobre e se autocompreende
como um ser incompleto que, enquanto tal, precisa buscar permanentemente sua
completude, mesmo sabendo que jamais pode alcanca-la definitivamente.
(DALBOSCO, 2006, p.1131-1132)

Somos seres inacabados, incompletos, suscetiveis ao erro, inseguros, com medos,
angustias, mas em um movimento de vir a ser alguém melhor. Sdo muitas as demandas
profissionais e pessoais a que os educadores estdo expostos, além da historica desvalorizacdo
da profissdo, que exige, da maioria dos professores, uma carga horéria de trabalho semanal de
60 horas, principalmente para os educadores e gestores da rede publica.

Os profissionais da rede publica demonstraram maior preocupagdo com a qualidade do
ambiente de trabalho, pois além da precariedade da estrutura fisica, a falta de professores, 0s
baixos salarios geram stress, depressao e angustia, comprometendo a educacgéo dos alunos e a
salude dos profissionais. No entanto, os profissionais da rede privada, em especial as

Coordenagdes Pedagdgicas e Supervisores Educativos demonstraram uma insatisfacdo em
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relacdo a falta de harmonia entre as a¢fes do pedagdgico e do administrativo e, apesar de que
La Salle empenhou suas agdes para que a escola “va bem”, paira um sentimento de pertenca
grande dos profissionais, mas evidencia-se uma a auséncia de didlogo, onde estdo “todos juntos
no mesmo barco” (gestor/C), mas com intenc¢des distintas e tudo em alta velocidade.
Percebe-se necessario se resgatar o papel da escola, iluminados na intencionalidade de
Jodo Batista de La Salle, pedagogo francés do século XVIII. Ele foi um grande renovador e

inovador da escola, e um dos pioneiros na formacao de educadores. La Salle defendeu:

a responsabilidade de uma pedagogia da autonomia, como principio ético do cuidado
com a formacdo da cidadania. Em sua obra Conduite des Ecoles Chretiennes,
demonstrou uma grande preocupacdo com a formacdo humana dos alunos, em
paralelo com a formac&o intelectual. La Salle acreditava na valorizagdo da pessoa do
aluno, para forma-lo como sujeito atuante na sociedade. (TREZZI;
BERKENBROCK-ROSITO, 2010, p.126)

Para que isso ocorra é necessario que as liderangas estejam engajadas e dispostas a
escutar e dialogar, pois se o desejo for s6 dos colaboradores pode acontecer um confronto com
a estrutura de poder. H& micropoliticas das relagdes que, muitas vezes, contradizem 0s
principios filoséficos humanistas e defensores da formacao ética e estética pautada pela abertura
a alteridade. Esse confronto, em algumas realidades, se evidencia quando “ja tentamos
conversar com a direcdo e ndo adianta, precisamos de mais reuniées com os professores para
que melhorem suas praticas, mas ndo conseguimos aprovagdo” (gestor/L). Também
mencionaram que “estou cansada de ficar batendo de frente, temos dificuldades de
comunicag¢do, isso esta prejudicando minha savde. ”(gestor/L).

Esses profissionais também precisam de cuidado. Mas cuidado aqui ndo significa apenas
uma postura de solicitude cristd que se dispde a “fazer o melhor pelo outro” (gestor/X). O
cuidado implica a defesa da alteridade, do direito do outro tornar-se “si mesmo”, ainda que iSSO
implique termos que lidar com as contradicGes tipicas da vida cotidiana em comum. Cuidar
envolve ajudar o outro a ser um “si mesmo proprio” e ndo apenas um reflexo das minhas

expectativas. Entendido por Heidegger, como uma forma de amar, é preciso compreender:

uma distingdo fundamental entre essas duas manifestacdes da Sorge heideggeriana: a
Sorge como Besorgen (ocupacdo) e a Sorge como Firsorgen (preocupacéo,
solicitude). Com isso, pode-se dizer que cuidar com preocupacéo e solicitude supde
que aquele que cuida se empenhe para que o outro realize suas possibilidades
existenciais e se torne, ele também, um si mesmo proprio. (ROCHA, 2013, p.457-
458)
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Esse espaco para o cuidar libertador pouco existe no ambiente escolar. A preocupacao
que predomina nos ambientes escolares esta distante do sentido que lhe atribui Heidegger.
Normalmente, a preocupagao acaba por significar “tentativa de controle”, sindnimo da angstia
gue nos assola quando nos damos conta que o controle nos foge das méos. Diferentemente

disso, Rocha (2013) afirma que:

quando se trata da relagdo homem com os outros homens, os quais, como ele préprio,
sdo também “langados no mundo” para se tornarem propriamente si mesmos, O
cuidado toma uma nova dimenséao e, além de uma ocupacdo, ele é sobretudo um
Flrsorgen, isto é, uma preocupacéo, e a palavra preocupacéo deve ser entendida no
sentido de uma solicitude amorosa. Com o0s outros homens, 0 homem nédo apenas se
ocupa, mas se preocupa e, para eles, dirige sua atengdo e deles cuida com dedicacéo
e ternura. (ROCHA, 2013, p.457)

Essa preocupacdo como solicitude amorosa, muitas vezes, se vé inviabilizada, como
percebemos nos relatos das equipes diretivas, quando mencionaram como dificuldades das
comunidades: “ter tempo e recurso para que o professor compartilhe suas praticas e planeje
em conjunto com seus colegas a partir das necessidades reais e ndo so das demandas externas”
(gestor/C); “como contribuir com 0s professores que resistem as mudancas? alguns néo
parecem dispostos a se abrir” (gestor/X), “até as dificuldades para os professores virem
trabalhar, pois néo estdo recebendo seus salarios. Falta o minimo para eles, imagina como
vdo conseguir se abrir para as necessidades dos alunos...” (gestor/ER); “como garantir a
aprendizagem dos alunos quando se tem um nimero elevado de alunos em sala de aula, suporte
zero de formagdo, isso prejudica o professore e a turma” (gestor/EA).

Entretanto, em outras comunidades, a preocupa¢do maior era com “a necessidade de
uma gestdo profissionalizada” (gestor/B); “as questoes de infraestrutura” (gestor/S); “em
melhorar a qualidade de ensino focada no Enem” (gestor/X) e “falta de professores em virtude
das greves.” (gestor/ER)

Evidenciou-se, durante as rodas de conversas, que nem sempre existe uma visdo comum
entre direcdo e equipe pedagogica, ou entre dire¢do e “administrativo”, ou “administrativo” e
equipe pedagdgica. Essas percepcdes distintas geram encaminhamentos e orientagcdes também
distintas dentro do espaco escolar, o que contribui para incentivar relacbes controversas,
conflitivas e desmotivadoras.

Isso ficou evidente quando as equipes diretivas falaram de seus ‘“‘sonhos” para as
escolas. As percepcOes e desejos, em muitas comunidades, eram bem diferentes entres os
membros da equipe diretiva. O surpreendente foi que em alguns grupos os membros das equipes

diretivas sé ficaram sabendo o que seus colegas pensam sobre a escola a partir do encontro
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promovido pela pesquisadora, pois ndo realizam reunides periodicas para planejamento e
avaliacdo dos processos escolares.

Apesar de mencionarem que esta é uma orientacdo de Provincia Lasallista, afirmaram
que na escola “tem muitas demandas que ndo permitem essa rotina de reunido.” (gestor/B).
Também ficou evidente que as reunides de professores sdo mais destinadas para assuntos gerais,
burocraticos, planejamento de eventos e festas e, eventualmente, uma ou outra palestra com
profissionais externos. Pouco se oportuniza o espaco para estudo sistematico, dialogo e
conversa sobre dificuldades dos educadores, acbes e projetos interdisciplinares. Ficamos na
superficialidade de tarefas que ndo possibilitam a ampliacdo da consciéncia dos profissionais e
consequentemente dos alunos.

Um dos caminhos para essa ampliacdo da consciéncia € a promocao do “cuidado, que ¢
a sombra que sempre nos acompanha e nunca nos abandona porque somos feitos a partir dele.”
(BOFF, 2012, p. 64). Com isso, Boff (2012) faz um alerta aos profissionais, para a importancia
do cuidado como forca constitutiva de qualquer préatica educativa. Vai nessa mesma direcao

Paulo Freire ao questionar-se:

0 que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho tomado por este outro saber,
0 de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes a coragem de querer
bem aos educandos e & prdpria pratica educativa de que participo. (...) Ensinar e
aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria. O
desrespeito a educacdo, aos educandos, aos educadores e as educadoras corr6i ou
deteriora em néds, de um lado, a sensibilidade ou a abertura ao bem querer da propria
pratica educativa, de outro, a alegria necessaria ao que-fazer docente. (FREIRE, 2003,
p. 141-142).

No entanto, essa boniteza e alegria € incentivada ou ndo pelos gestores das escolas.
Mesmo as equipes diretivas fazendo parte da mesma rede confessional, percebeu-se que o ritmo
dos processos na escola, a inspiracdo, a motivagédo, o investimento em capacitacdo ou néo de
professores, além das inovac6es pedagdgicas estdo relacionadas, em grande medida, a postura
dos gestores e da dire¢do e ndo exclusivamente a uma estratégia “macropolitica” de gestdo da
rede. As relagdes de cuidado e descuido se fazem presentes em todas as comunidades.

Das cinco comunidades educativas da Rede La Salle, a que relatou dedicar mais tempo
em projetos, estudos, capacitacao e experimentacdo em metodologias de ensino, foi a escola C.
Porém, também tem “intensificado a quantidade de provas como estratégia para que os alunos
estudem.” (gestor/C). As demais escolas estdo preocupadas em “manter a tradig¢do, fazer o
feijdo com arroz” (gestor/B), para garantir a identidade Lassalista.

Nessa condicdo, percebemos que as escolas seguem o0 modelo midiatico de

supervalorizacdo dos resultados apenas no ENEM. Por isso, existem varias “ag¢ées destinadas
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a preparacdo para 0 ENEM, como estratégia de visibilidade” (gestor/X), como se isso
correspondesse a garantia de qualidade educacional. Essas acBes e demandas das equipes
diretivas expressam que tipo de educacdo é valorizada na instituicdo, micropoliticamente, a
despeito da orientagdo doutrindria macropolitica. No entanto, a Proposta Educativa Lassalista
prevé e incentiva o protagonismo dos alunos, a utilizagdo de metodologias ativas e o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para a vida coletiva.

Ja nas escolas publicas, os problemas envolvem a falta de professores, de condi¢des
fisicas minimas necessarias para que os alunos possam ter aulas decentes. Dessa forma, a
intencionalidade pedagogica estd muitas vezes desconectada de sua agdo, 0 que sugere ser 0
cuidado com as “micropoliticas” aquilo que efetivamente impacta o cotidiano escolar, de forma
interdependente, mas ndo determinada pelos discursos dos projetos pedagdgicos e das
orienta¢cdes macropoliticas, sendo elas a propria politica publica de educacdo ou as referéncias
doutrinarias confessionais. Em ultima analise, sdo as acdes cotidianas, os modos de se
relacionar consigo mesmo e com os demais, aquilo que mais interfere nas praticas de cuidado,
OU na sua auséncia.

Grosso modo, frente as muitas demandas e discussdes decorrentes das mudancas do
Ensino Médio, percebeu-se que ndo existe uma discussao efetiva das concepg¢des ou praticas da
educagdo, mas sim incrementos com supostos “diferenciais”, como a “contrata¢do de produtos
e servigos de empresas que oferecem inglés, robotica, gestdo das emogoes” (gestor/S), sendo
consideradas “inovagdes” e estratégias para enfrentar (genéricas e imprecisas) “necessidades
do nosso tempo” (gestor/S), ainda que néo se saiba exatamente o que isso pode significar.

A tentativa para se diferenciar com esses produtos terceirizados que séo incorporados
no curriculo é bastante comum nas redes privadas, até mesmo nas de orientagdo confessional e
comunitaria. Isso é interpretado por muitos gestores como resultado da “necessidade
competitiva para captagdo e fideliza¢do dos alunos.” (gestor/X)

Entretanto, essas acdes mascaram a possibilidade de ampliar o olhar da gestéo sobre as
mudangas para o Ensino Médio, as contradi¢Ges entre elas e a vocagdo institucional, no caso da
Rede La Salle, uma vocagdo humanista e transformadora pautada na justica social.

Esse mimetismo do imaginario comum ficou evidente quanto a (falta de) clareza da
identidade do Ensino Medio nas escolas. Pela pressdo da midia e das familias, existe uma
supervalorizacdo do ENEM, porém, a Proposta Educativa Lassalista propde a formacéo integral
e integradora das criancas e dos jovens e a formagdo humana como fundamento de sua misséo.
Na prética, parece que existe uma incompatibilidade entre essas intencfes e as micropoliticas

cotidianas, invadidas que se véem pela necessidade de “competir, mostrar diferencial, captar
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estudantes e mostrar resultados” (gestor/B). Predominam “atividades preparatérias para o
ENEM” (gestor/C)normalmente envolvendo aulas expositivas e muitos simulados.

Uma educacdo humanizadora, integral e integradora necessita que 0s jovens vivam
experiéncias de sentido onde dialoguem, tenham tempo para o siléncio, a interacéo, criatividade
efetiva, protagonismo sensivel e intelectual, gosto pela pesquisa,experimentacdo da autonomia,
desenvolvendo competéncias cognitivas, mas também os afetos, valores, virtudes para a vida
publica.

Essa € uma das grandes crises do Ensino Meédio, mesmo em uma instituicdo
confessional. Para agravar esse conflito, a medida provisoria proposta para o Ensino Médio
propde que 40% da carga horéria seja destinada aos itinerarios formativos que podem ser
definidos pelas proprias institui¢des de educagio, conforme seus interesses e “possibilidades”.
Isso gerou desconforto e muita inseguranca, pois apesar de ndo ficar claro o que é permitido e
por onde deveriam caminhar estes itinerarios, as instituicdes estdo assustadas e paralisadas, pois
também ndo estdo acostumadas a criar, ousar em novas organizagdes curriculares.

As equipes diretivas acabam sendo levadas por esses isomorfismos, e ndo para pensar e
dialogar para lembrarem quem séo, a missdo de sua organizacao, o porqué somos aquilo que
nos tornamos, ainda que o autoconhecimento, bem como entender a origem de nossas acoes,
decisOes e resultados seja fundamental para o processo de crescimento, tanto pessoal quanto
institucional.

Propor espaco para o dialogo e a escuta possibilitaria aos profissionais um olhar mais
aprofundado sobre as causas de insatisfacdo de pais, alunos e professores e 0s motivos pelos
quais se tem enfrentado dificuldades de aprendizagem e a evasdo escolar de jovens. Esse
exercicio de autonomia e autorregulacao é pouco oportunizado aos alunos e professores, pois 0
processo € dirigido e controlado, mesmo quando a proposta educativa da rede, confessional ou
publica, valoriza, em tese, o protagonismo do estudante.

Falta-nos uma atitude diretiva, capaz de imprimir os valores e os propésitos de nossa
proposta formativa, o que evitaria ficarmos ao sabor dos interesses de mercado e das politicas
econdmicas internacionais. Ocorre que essa “diretividade”, considerando a dimensao
micropolitica que temos apontado aqui, ndo pode ser resultado de uma decisdoexclusivamente
“de gestdo”. Trata-Se de um processo de construcdo coletiva, que vai dando forma, rosto e
direcdo aos nossos propositos. Em resumo, precisamos cuidar de nossos projetos educacionais
se ndo quisermos que eles sucumbam a “urgéncia de mudar, para atendermos as demandas do

mercado de trabalho.” (gestor/S, grifos nossos).
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Quando me reconhego diretivo, afirmo a ndo neutralidade da pratica educativa e ndo
meu autoritarismo. Diretivo, sou profundamente democratico, nem autoritario, nem
licencioso. O meu sonho, por que tenho brigado a vida toda, é o de, juntando 0 meu
esforco ao de tantos, contribuir para a invengdo de um mundo menos feio e em que
amar seja menos dificil. (FREIRE, 2014, p. 241)

Professores e alunos também tém dificuldades de lidar com a liberdade que permite a
autorregulacdo, a autodiretividade, pois ndo aprenderam dessa forma. Para Freire (1978), o
conhecimento sé é efetivo quando resultante do engajamento do aluno em uma acgdo
transformadora, uma forma de “cuidado” com a propria existéncia e com a existéncia dos
demais. O preocupar-se com a existéncia esta relacionado ao possibilitar o cuidado como forma
fundamental de relacdo, e isso tanto na escola privada quanto na publica.

Quando a equipe diretiva da escola tem o cuidado como premissa de gestao, a lideranca,
segundo Gonzélez (1997), tem a “logica de coesdo”, mas quando ndo tem esse cuidado, a
autoridade opera pela “logica da coergdo”. Percebeu-se no relato dos supervisores educativos
que existe um “corporativismo entre os professores” (gestor/C), os quais estabelecem
“acordos e negociagoes entre si, visando garantir a manutencdo da situacdo atual, sendo
resistentes a mudancas metodoldgicas propostas pelas coordenagées pedagdgicas.” (idem).
Aquilo que é interpretado pelo gestor como resisténcia e recusa a mudanca,parece revelador do
modo como normalmente as mudancas séo projetadas. Novas praticas, metodologias, técnicas,
rotinas, sdo projetadas como “inovadoras” e se demanda dos docentes a flexibilidade para
incorporéa-las, ainda que isso ndo Ihes faca sentido.

No contexto das escolas publicas e privadas, existem regras e normas comuns a uma
rede. No entanto, existem, também, normas especificas em cada escola, nem sempre
formalizadas por escrito, dando brechas as micropoliticas como poténcias criadoras, nas
relacdes de poder. Guattari (1986) dizia que “a questdo micropolitica é a de como reproduzimos
(ou ndo) os modos de subjetividade dominante.”(GUATTARI, 1986). Essas micropoliticas,
segundo Foucault (2004), sdo formas de poder microscopicas, maneiras de gerir dos homens e
controlar suas atividades e multiplicidades de modo de trabalho. Assim como nos submetem,
podem também ser revertidas a nosso favor, e, com elas, as micropoliticas, podemos agir
criativamente, transfigurando os rumos de nossa agéo.

Segundo Abrahdo e Torres (2004), é preciso lembrar que, nos modelos de organizagdo
do trabalho contemporaneo, os trabalhadores, para lidar com as variadas e complexas situacdes,
em geral, desenvolvem estratégias que, muitas vezes, burlam as normas, mas propiciam

melhores resultados na execucgéo da atividade e na economia psiquica dos sujeitos.
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E no jogo intersubjetivo, nas lutas micropoliticas cotidianas, que estabelecemos as
condicBes propicias ou ndo ao processo de humanizagdo. Quanto mais favoraveis forem as
condicdes para o dialogo das diferencgas, para o jogo interminavel de confronto com a alteridade,
tanto mais estaremos abertos a transformacédo de n6s mesmos e da realidade.

Nessa diregao, a “intersubjetividade, em que as consciéncias se enfrentam, dialetizam-
se, promovem-se, € a tessitura Gltima do processo historico de humanizacdo. Esta nas origens
da ‘hominizacdo’ e anuncia as exigéncias ultimas da humanizacdo. Reencontrar-se como
sujeito, e libertar-se, é todo o sentido do compromisso histérico.” (FREIRE, 2015, p.23)

Por isso, precisamos dialogar com as diferengas e nos recriarmos, com e partir delas.
Foi isso que Séo Jodo Batista de La Salle se prop6s a fazer ha mais de 300 anos. Oferecer
educacdo de qualidade para os filhos de artesdo, ou seja, servico educativo para e com 0s pobres

era o seu horizonte civilizatério e de humanizacao, o cuidado estando no centro.

Cuidar, é, pois, acdo humana assumida tendo em vista a auteridade, a formag&o do ser
e 0 envolvimento e a transformacéo do eu e dos outros. (...) Se o cuidado é considerado
como essencial ao projeto de humanidade e, de modo prético, indispensavel a
preservacdo da vida e conservacao da cultura, entdo, o cuidar € uma condicao prévia
para o desenvolvimento do ser junto aos outros e as coisas, sem 0 qual 0 processo
educativo ndo teria sentido. (TEIXEIRA SILVA, 2017, p.484)

Longe de tratar-se apenas de pratica caracteristica da educacdo das criangas pequenas,
0 cuidado é categoria fundante de qualquer projeto educativo que se pretenda humanizador. Em
se tratando da educacdo de jovens no Ensino Médio, tanto mais sentido ganha uma proposta
COMO essa.

Nesse sentido, a concepcdo confessional lasallista estd em sintonia com os ideais
republicanos de uma educagdo com qualidade pautada ndao pelo “mercado”, mas pelas
demandas de uma vida justa e digna para todos. Onde as praticas ndo correspondam a tais
propdsitos ou deles se distanciem, ai estamos desafiados a rever 0s rumos e reorientar as

praticas.

O desafio para a escola, na contemporaneidade, esta na sua fungéo de redescobrir seu
lugar de encontro com a cidadania, a necessaria religagao entre o conhecimento e uma
ética comprometida com a responsabilidade, perante o poder e o alcance das
tecnologias. Entende-se que, entre os desafios da escola, rednem-se as contribui¢Ges
das areas do conhecimento, no processo de reversdo da visdo fragmentaria de mundo
externo e interno. As cisdes, decorrentes desta visdo fragmentaria, tornaram comum
a coisificacdo de pessoas e a reducdo, de maneira artificial, da natureza humana.
(TREZZI; BERKENBROCK-ROSITO, 2010, p.122)

A formacao dos jovens no Ensino Médio, pautada por uma ética do cuidado, pressupde

esse exercicio de “com-paixdo” a que se refere Boff. Encontro com as paixdes que movem o
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outro, para, com elas e a partir delas, construir um horizonte comum. Ocorre que para entrar
em sintonia com as paixdes do outro e partilhar de seu horizonte € preciso dar lugar as suas
singularidades, escutar suas manifestacOes e fazer com isso uma experiéncia formadora de
abertura ao ndosaber, a alteridade que nos interpela e a partir da qual nos constituimos como
sujeitos. Em resumo, trata-se de escutar dialogicamente os jovens, dar um sentido de
experiéncia aquilo que lhes oferecemos como préaticas educativas e cuida-los, o que também
significa cuidar do processo de nossa propria humanizacdo. Dialogo, experiéncia e cuidado
reafirmam-se como elementos dessa circularidade hermenéutica que pode abrir nosso horizonte

a “com-paixao” de educar os jovens e nos educarmos com eles.

A com-paixao ndo é um sentimento menor de piedade para com quem sofre. Ndo é a
passiva mas altamente ativa. Com-paix&o, como a filologia latina da palavra o sugere,
é a capacidade de compartilhar a paixdo do outro e com o outro. Trata-se de sair de
seu préprio circulo e entrar na galéxia do outro enquanto outro para sofrer com ele,
alegrar-se com ele, caminhar junto com ele e construir a vida em sinergia com ele. Em
primeiro lugar, essa atitude leva a rentincia de dominar e, no limite, de matar qualquer
ser vivo, recusando toda violéncia contra a natureza. Em segundo, procura construir a
comunhdo a partir dos que mais sofrem e mais sdo penalizados. Somente comecando
pelos Gltimos é que se abre a porta para uma sociedade realmente integradora e
includente (BOFF, 2000,p. 69).

5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese pretendeu explorar a relevante problematica, politica e social, do Ensino Médio
brasileiro na atualidade. Em tempo de importantes mudangas politicas, sociais, econémicas e
culturais, impde-se uma atengdo minudente a0 modo como temos educado nossos jovens,
especialmente neste nivel de ensino que historicamente é palco de disputas por diferentes

modelos de sociedade.
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Pretendi, desde o principio, compreender “o que faz diferenga” no Ensino Médio. Se
originalmente a investigagdo apontava para a busca de experiéncias “inovadoras” e “criativas”
capazes de dar sentido as praticas educacionais de educadores e jovens, o caminho da
investigacdo se deslocou de modo muito fértil na direcdo da escuta sistematica dos proprios
jovens estudantes. Ao invés de eleger e pesquisar algumas experiéncias bem-sucedidas, casos
de “sucesso” de escolas de Ensino Médio e de educadores engajados ou gestores ligados ao
“mercado de trabalho”, decidi-me, politicamente, pela escuta sensivel dos estudantes em
diferentes contextos, num mergulho dialégico que permitisse olhar para o que se apresenta, e
ndo apenas para o que ja se pretende enxergar.

Neste sentido, a qualificagio do projeto de tese teve um papel determinante,
encorajando-me a abrir o dialogo com os jovens estudantes, interessando-me por saber acerca
de suas vivéncias, ideias, dores, alegrias, sonhos, etc. Ao mesmo tempo, e ja assumido esse
compromisso politico-subjetivo de olhar e escutar sensivelmente, foi tomando corpo em mim
0 gosto pelo estudo da hermenéutica e o reconhecimento de sua importancia como horizonte
filosofico em nossos dias.

O apreco pelo estudo da histdria politico-social do Ensino Médio foi abrindo um
horizonte mais dilatado de compreenséo, que, deslocando uma interpretacdo inicial talvez
ingénua sobre a “boa-vontade docente” e o “empreendedorismo educacional”, permitiu entrever
a complexidade da probleméatica em questdo, colocada no cenario das disputas politicas e
ideoldgicas que estdo na base das teorias e praticas educacionais brasileiras e internacionais.

Desse modo, a tese ganhou uma direcdo mais clara, configurando-se como objetivo
central da investigacdo, compreender quais sdo, como ocorrem e qual o potencial humanizador
de determinadas praticas comunicativas, experiéncias de cuidado e producdo de sentido na
educacdo das juventudes no Ensino Médio, a partir da escuta aos estudantes.

O percurso foi sendo redesenhado por meu aprofundamento no estudo durante o
doutorado, mas também por minha prépria experiéncia profissional, na medida em que fui
desafiada a assumir a coordenacdo da Educacdo Bésica da Rede La Salle. Na pratica, isso
significou ter que conciliar as demandas de estudo e pesquisa no processo de doutoramento
com o desafio de conhecer uma rede de ensino bastante extensa e comprometer-me ética e
pedagogicamente com sua coordenacdo. Ao inves de representar um entrave a construcdo da
“pesquisadora-em-mim”, o desafio profissional aliou-se a0 meu interesse ja renovado aquela
altura, de escutar os jovens estudantes e seus educadores a respeito das experiéncias vividas no

Ensino Médio e dos sentidos que atribuem a elas.
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N&o sendo o bastante, fomos surpreendidos, educadores, gestores e pesquisadores, pela
medida provisoria que propunha mudangas significativas na organizacdo e funcionamento do
Ensino Médio no pais, com implicacfes de grande monta para todos nés. Novamente, diferente
de assumi-la como um entrave ou obstaculo a continuidade da pesquisa, incorporei o fato a
dindmica do fenbmeno em andlise e pude enriquecer ainda mais minha capacidade de
compreender a educagdo enquanto fendmeno vivo, inconcluso, dindmico e em constante
mutacao.

Em resumo, educadora ha 30 anos, fui me constituindo desta vez, efetivamente, como
educadora-pesquisadora, capaz de acolher os movimentos em transformacdo e dar-lhes um
lugar em meu horizonte de interpretacdo e compreensdo da realidade. Interpretacdes e
compreensdes também elas, assim como a propria realidade, vivas, inconclusas, dinamicas e
em constante mutacdo. Em meio a muitas viagens pais afora, constitui uma metodologia de
trabalho/pesquisa que me permitisse estar em atitude de investigagdo constante, escutando
jovens e educadores (especialmente gestores) nas escolas por onde andei, dialogando com eles,
partilhando impressdes, ideias, afetos, sonhos e criticas. Tudo isso em grupos de discussdo
(rodas de conversa) que me permitiram compor um corpus discursivo riquissimo, que se prestou
ao desenvolvimento das analises.

O dialogo sistematico com as pesquisas da area, por meio da leitura extensiva de teses
e dissertacBes sobre o tema, associado a escuta dos jovens e imersdo em contexto, permitiu-me
demarcar com clareza um problema que cada vez mais apontava para o sentido das préaticas
educativas, tendo como pano de fundo a velha e primeira questdo que me moveu em direcdo ao
doutorado: afinal, “o que faz diferen¢a” no Ensino Médio.

Gradualmente, foi tomando forma uma compreensao que cada vez mais apontava para
a prépria tradicdo educacional humanizadora, transfigurando-se, assim, o sentido primeiro que
eu associava a “inovagdo” e ao “sucesso’ nas experiéncias educativas com jovens do Ensino
Médio. Diferentemente de novas e “futuristas” tecnologias, metodologias, arquiteturas ou
equipamentos, os jovens e seus educadores, quando instados a tomar a palavra, falaram de
relagdes, modos de conviver, formas de olhar, escutar, perceber, envolver-se, engajar-se, ou da
falta de tudo isso. O “inovador” revelou-se para mim como a mais “tradicional” das esperangas
humanas: aprender a viver junto e dar sentido a propria existéncia. Quando conseguimos gestar,
parir e cuidar de préaticas educativas que criem possibilidades de aprender a viver junto e dar
sentido ao “nonsense” da vida prosaica e cotidiana, parece que ai estamos diante de algo

efetivamente “inovador”.
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Grosso modo, o que pude ouvir dos jovens estudantes, e de suas formas de interpretar o
que vivem, o que também significa reconstrui-las pela propria experiéncia, ¢ que “o que faz
diferenca” no Ensino Médio ¢ ser escutado, respeitado, viver experiéncias que facam sentido a
vida e encontrar educadores interessados em cuida-los, na melhor acepcao da palavra.

Alias, didlogo, experiéncia e cuidado revelaram-se como as trés grandes linhas de
sentido emergentes dos encontros vividos. Nao se trata de “categorias’ nas quais sao agrupadas
ou classificadas as falas, mas de trés linhas de sentido que subjazem a tudo que foi vivido, dito,
escutado, construido ao longo do processo hermenéutico. E, portanto, ndo me refiro apenas as
“falas dos sujeitos” da pesquisa, mas a todos os elementos que entraram no didlogo, desde
teorias educacionais, pesquisas revisadas, noticias, projetos educacionais, praticas narradas ou
acompanhadas, olhares, afetos, enfim, uma variedade heterogénea de elementos que entraram
em composicdo na construcdo da pesquisa e da propria pesquisadora.

O dialogo ocupa lugar central e fundante da abertura ao outro como horizonte da nossa
prépria humanizacdo. Escutar os jovens e dialogar com eles é condicdo indispensavel para a
construcdo de um projeto de vida comum onde o Ensino Médio seja efetivamente um campo
para jogo construtivo e criativo de modos de vida e ndo apenas de “treinamento de
trabalhadores”. Durante esse percurso como pesquisadora, utilizei do didlogo como forma de
interacdo com 0s sujeitos da pesquisa, no entanto, fui percebendo e reconhecendo o “dialogo”
como a linha de sentido que “faz diferenga” no Ensino Médio. A partir do dialogo, a educagédo
faz valer a diversidade dos discursos e cria um espaco de compreensdo mutua entre 0s
envolvidos.

A experiéncia, por sua vez, constitui o modo pelo qual podemos dar sentido a vivéncia
comum, tornando-a a matéria-prima de nossa propria existéncia. Garantidora da historicidade
gue nos funda como sujeitos humanos, a experiéncia €, simultaneamente, campo de
experimentacao e significacdo da vida cotidiana, abrindo espaco para uma vida com sentido,
que dribla a banalidade e a trivialidade do presente e da percepcéo. E a partir dos espacos de
“experiéncias” que criamos condi¢des para que 0s jovens sejam quem S3o, expressem Seus
desejos, medos, interesses e compartilhem ideias as quais permitiram resgatar o valor da
narrativa como forma de viabilizar o sentido da formagdo como experiéncia e ndo instrucéo.
Isso resulta em sabedoria e autoridade, concebida como autorizacao e autoria.

Compondo a triade que deu forca a circularidade hermenéutica desse trabalho de
compreensdo, o cuidado surge como o fundamento do processo de humanizagdo, aquilo que
“com-forma” e “trans-forma” nossa vida, dando-lhe valor e sentido, a partir do contato com o0s

outros. Cuidado deixa de ser apenas um conjunto de praticas organizadas de orientacdo ou
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controle sobre os demais, para ser a propria natureza da existéncia, 0 modo como vamos nos
constituindo em meio aos demais, atentos a tudo que neles nos convoca a sermos diferentes de
nGs Mesmos, ou seja, a nos transformarmos constantemente. O cuidado estéa relacionado a forma
COmMO a pessoa se estrutura e se realiza no mundo, com 0s outros.

O Ensino Médio na educacéo brasileira ¢, a0 mesmo tempo, arena de disputas e sintoma
de diferentes projetos de pais. Nele, se materializam nossa historia de cronica desigualdade
social e a radical diferenca de futuros “projetados” para jovens ricos € pobres no pais. Assim, a
qualidade dos processos educativos ndo é apenas a causa das transformacfes sociais, mas
também o efeito delas. N&o é possivel pensar em projetos “criativos” e “inovadores” de Ensino
Médio como forma de redencdo para nossa historica colonialidade. Menos ainda quando
inovacédo e criatividade, despidas de seu sentido mais profundo e nobre, ficam reduzidas a
importacdo de modelos reducionistas e pautados pelo utilitarismo.

Os bons exemplos de politicas e préaticas educacionais, ainda que nos possam servir de
inspiracdo, ndo podem ser transpostos como se fossem produtos de importacdo a serem
consumidos em nossas mesas (ou escolas) coloniais. Um projeto republicano de educacéo
envolve, antes de mais nada, um projeto de pais, construido na dura luta de nossa prépria

historicidade.

Um exemplo geralmente citado é o sistema educacional da Finlandia, referenciado
por muitos como exemplo de qualidade. (...) Além do investimento alto na formagéo
e na capacitacdo docente, ha um importante diferencial: 14, os professores sdo bem
remunerados. De fato, a profissdo docente é disputada entre jovens. A Finléndia é o
antidoto a esse movimento que imp&e provas padronizadas, privatizagdo de escolas
publicas e remunera os professores com base em avalia¢cdes de desempenho que se
tornou tipico de diversos sistemas educacionais pelo mundo. (KUENZER, 2017,
p.304)

O universo das condi¢cbes sociais, econdmicas, culturais, cognitivas e afetivas das
juventudes brasileiras precisa ser o ponto de partida de projetos educacionais que realmente
facam sentido. E isso ndo se pode lograr, sendo por meio do dialogo sistematico com eles
préprios, os jovens. Experiéncias formadoras pautadas pelo cuidado humano como fundamento
da existéncia constituem um horizonte que s6 faz sentido no contexto de um projeto
republicado, onde o interesse publico e a agdo coletiva se imponham como principios da propria
vida em sociedade.

A qualidade da educagdo, nesse sentido, depende da qualidade de nossas a¢des politicas,

concebidas como modos de estar no mundo, com 0s outros, com vistas ao bem comum. Pois:
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de fato, para alterar a qualidade do que é oferecido no Ensino Médio e ampliar as
possibilidades de acesso, a permanéncia e sua concluséo, seria necessario um conjunto
articulado de acdes envolvendo, para sua execucdo, as redes de ensino e esferas de
poder em torno de uma agdo conjunta e de um projeto societario republicano com
vistas a emancipacdo politica e cultural das nossas juventudes. Projeto esse que esta
na voz de muitos jovens em diversos espacos educativos. (KUENZER, 2017, p.306)

Nesse sentido, criatividade e inovacdo pedagogica ndo podem ser sendo criatividade e
inovacdo politicas, condi¢des necessarias para reinvencdo das nossas formas de levar a vida na
polis, unico lugar que nos cabe, a vida (em) comum. Tais condi¢des ndo sdo apenas macro, mas
também micropoliticas, o0 que significa dizer que envolvem nossos gestos mais prosaicos e
singelos, nosso modo de ser com 0s outros e com a gente mesmo.

Da pesquisa desenvolvida, resulta a tese segundo a qual sdo as praticas comunicativas
pautadas pelo didlogo, experiéncia e cuidado estabelecidas nas relagdes cotidianas entre 0s
jovens e seus educadores, aquelas que constituem, efetivamente, a matéria-prima politico-
subjetiva sem a qual nenhum projeto de Ensino Médio, por mais “criativo” e “inovador” que
pareca, pode lograr sucesso como horizonte de humanizacao.

Como postulava Paulo Freire, e com ele encerrando, ainda que provisoriamente, esse

percurso de compreensao:

O sonho pela humanizagéo, cuja concretizagdo € sempre processo, e sempre devir,
passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social,
ideoldgica etc., que nos estdo condenando a desumanizagdo. O sonho é assim uma
exigéncia ou uma condicdo que se vem fazendo permanente na historia que fazemos
e que nos faz e refaz. (FREIRE, 2015, p.137)

Como exercicio hermenéutico, esse “final” também é recomeco. Encerra-se a tese, como
sonho que me fez e refez, mas a vida segue, e também o desafio de compreendé-la. Eis o desafio
que nos espera, a todos e sempre.
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?Ep:rﬂmm CENTRO UNIVERSITARIO LA
T SALLE - UNILASALLERS
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS D PROJETO DE PESGUISA

Tifulo da Peequisa: O QUE “FAZ A DIFERENCA™ NO ENSING MEDIOT PRATICAS COMUMICATIVAS,
CLIDADD E SENTIDO MA EDI..II.':HI;“AIII OAS JUWNENTUDES

Pesquizador: FABIAME FRANCIZDORE

Area Temabcs:

Vieredo:, 2

CALF: T395617.0.0000. 5307

Instttulc3o Proponants- Cemm Universtano La Salie - UNMILASALLERS

Patrocinador Princpal; FiraEnciamsms Propod
SOCIEDADE PORVIR CIENTIFICO

DADOS 0 PARECER

Hiimene dio Parecer: 2.357 669

Aprasentacio oo Projeto:

A pesquisa visa Invesbigar o gue Taz a diferenga no Ensing Medio de cinco colégios da Rede La Salle
situados em estados dierentes do Brasil. A Investigag3o bem como objetivo compreender QUAIS 530 & COMo
pEomem 35 praticas comubicatvas, as experiénclas de culdacd & 3 produgo de senfdo com Wstas a uma
eucardo NUManizatora da juventude do Ensing Medlo Esta pesquisa caractenza-se pala metodoiogla
quaiitativa,

ancorada na hermenéutica icssfica desenvohida por Hans-Georg Gadamer (1900-2002), que conslste

numa abordagem fllosofica de postura Interpretativa e compresnsiva do textatradic®o em seu propaio
hiorizonte de semtida.

Objstiv da Pesqulsa:
Oojetvo geral: Compreender qUEls 530 € COMO DCOITEM 36 pralicas comunicativas, as experiencias de
culdado & 3 producao de sentido com vistas 3 uma educac3o humanizadora da juventude do Ensing Mado.
Objetivos especiicos: a) Investigar praticas comunicativas predominanies no contexio de experindas de
Ensing Mado na Rege La Sale. b) Igenincar as implicaghes 08 (35 expanansias nNos processos eUcaIves
e nas relagies estabelecidas entre os jovens de Ensino Médo e s2us educadores. o) Compresnder
possivels relaches de culdado @ produgdo de sentido nas

Enderegs:  Aeenada Voo Barrete, J78E Prach: 08 - 3 andai

Baliree. Centio CEP: 40 00000
LWF: RS Munedpla: CANDAS
Telefone (L[4 PERYED Fax: [51)8472-5511 E-nail. oo oo omsle S domal o achu b
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experiéncias estudadas. o) Problematizar o sentido humanizador da educagio das juventudes no Ensing
Medio da Rede La Salle.

Avallagao dos Rlecos & Seneliclos:
Para os estudantes: O alund poderd sentir-s& INSegUID a0 particlpar da pesquisa com femar de que SUas
Irformagdes selam dviigadas Dara 3 Comunidace escolar, prejulicando seu SSsampenno Scatemico. A
pEEQUSSI0ra Jaranird a0s estudam=s no aio da enfrevisia o anoninato das Imfommagdes peEs0EE & que
nd0 serdo violados os dreftcs de ndo eeponder 3 questbas que o5 constranjam. Também como foma de
garantir sequranga a0 aluno nenhum dado Indvidual referente 3 respostas serd dvuigado, mantendo sigilo
ra lgentificagdo.

Para of professonss:

Esses podem sentii-52 INSEQUIDE a0 Nesponderem as penguntas da pesquisa, visho que a pesquisadora &
vinculada a Instfuldo a qual o conrata, podendo gerar desconforto. Para minimizar 63 possivel shuagdo
a pesuisaioE IToimara aos parikdpanies gue nao serdo dvulgados dades Indhiduaks & que este professor
bem O direfto d responder apenas a5 Prguntas que SENTrem-6e 3 vontads para responier.

Bengeflidos:

Para os alunos: Participar da pesquisa & uma oponunidade de sscuta sobre as nacessidades e Inferesses
desie grupo. Tambam contribuird para a meihora da pratica pedagogica dos professores e da constugco do
Mowo Ensino Medip da Rede La Sale. Dessa forma, o0& |owens 18m a posslbilidade de commbulr com
sugestdes para @ construgdo o curmiculo comum, atendando suas caracteristicas juvenis.

Para o profiessonss; & ura oporiunidade de avallar o slstema educacioral da Rede onde rabalham, assim
COomo, tambem & um espago o2 escuta de suas necessldades, Interesses e sugesiles, visando a
participacdo & 3 constrgdo da proposta oo novo Ensing Medio da Rege La Salle. Tambem & wma
opomuridade para apontar sugesiles sobre capacitagdes 3 panir de seus Inferesses @ necessidadss,

visanda uma formacdo condizents com a5 qualficagies & axpectaiivas dos professonss.

Comentarios & Conslosragtes sobre 3 Peaquisa
A pesquisa esta de acordo com as exignclas do Comite de Efica na Pesguisa e 3 doutoranda Inclulu 35
Irfarmagies solicitadas palo CEP na avallagdo ariarior.

Consideragies s0bre o8 Termos de apresentagao obrigataria:
A pesquisa esta 0e 3coMD CcOM 35 exgencias do Comita de £3ca na Pesquisa @ a doutoranda

Enderegy:  Geeivia Wit Barrete T7HE Prace 08 - 5 arcdad

Badire:  Centin CEF: 02 090000
F: RS Eunespks: CANCAS
Telefone 0 2878 B4E] Faz: [51)8472-53511 E-mall: g oo il s sl i [
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Inclulu 3 Informagdes solictadas pelo CEP na avallagdo anterion.

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequagiss:

& pesquisa estd de acordo com a5 exlgénclas do Comitd de Etica na Pesquisa e a doutoranda Inclulu as

Informagdes solicitadas pelo CEP na avalagdo amsror.
Consideragias Finals a critério do CEP:

E:Btﬁlpﬂ'ﬂ-ﬂﬂ-l'l'ﬂ #laDorads baEaado nod doCumenios abalxo relacionasos:

CENTRO UNIVERSITARIO LA
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g

Tipo Documento Amquivo Postagem ALOr

Informacies Basicas| PE_INFORMACTES BASICAS DO P | 19102007

do Projetn ROJETO 964520 pal 183156

TCLE ) Termos 08 | TLLEprofessor. oocy 19702017 |FAEIANE

Aszentimento / 162556 | FRANCISCONE

Justficatva de

Ausancls

TCLE ! Tenmoe g2 | TLLE. oK 15702017 | FAEIANE

Aszertimento 16:2347 | FRANCISCOMNE

Justficativa de

| AUBSNCl3

TCLE ! Termoe de | TA.docx 15702017 | FAEIANE

Aszentimento / 182835 | FRANCISCONE

Justficativa de

FallizSiek]

U deCaracan. focK 19702017 |FAEIANE
152820 | FRANCISCONE

Projeln Detainaco ! | projelodeiesatablanes anGacons. por 19702017 | FAEIANE

Emchura 18:27:30 |FRANCISCONE

Ty PROTOCOLODEPESQUISA pdf 11082017 | FAEIANE
16:11:21 | FRANCISCOMNE

(87703 FORMUCARICENCAMNAARERTO pdt| 110502017 | FABIAHE
161056 | FRANCISCONE
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado(a)

Estamos  convidando como
voluntério(a) a participar da pesquisa O QUE FAZ A DIFERENCA NO ENSINO MEDIO?
PRATICAS COMUNICATIVAS, CUIDADO E SENTIDO NA EDUCACAO DAS
JUVENTUDES. Essa pesquisa visa conhecer as experiéncias educacionais que estdo fazendo
diferenca na educacdo das juventudes do Ensino Médio da Rede La Salle para compreender seu
processo educativo, seus beneficios e impactos na formagdo dos sujeitos. Sendo assim, nossa
intengdo é investigar como ocorrem as praticas comunicativas, as experiéncias de cuidado e a
producéo de sentido com vistas a uma educagdo humanizadora da juventude do Ensino Médio,
na Rede La Salle. Essa € uma pesquisa de doutorado em educacéo da Universidade La Salle da
aluna Fabiane Franciscone.

A participacdo do(a) jovem sera a partir de entrevista a ser realizada no proprio colégio, a partir
de rodas de conversa entre jovens do Ensino Médio, durante o periodo de aula, com duracéo
estimada de 1 hora. O(A) jovem participante da pesquisa sera esclarecido(a) sobre o estudo em
qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar e podera
retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A participacéo
do(a) jovem é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador nem pelo colégio onde estuda.

As informacdes descritas também sdo validas para vocé, responsavel pelo(a) jovem participante
da pesquisa. Para participar deste estudo o(a) jovem ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Os riscos envolvidos na participacao limitam-se a um possivel
constrangimento com relacdo a algum tema que surgir nas discussdes e cansaco fisico. A
participacdo do(a) jovem, garante a ele(a) seguranca, respeito e protecdo de suas informacdes
ndo o(a) prejudicando em seu desempenho escolar, muito menos qualquer constrangimento em
relacdo aos professores e colegas. Participando desta pesquisa o(a) jovem terad a oportunidade
de contribuir para as mudancas educacionais necessarias na Rede La Salle, como também, é
uma oportunidade para conhecer, 0 que pensam, outros jovens de séries diferentes do Ensino
Médio em relacéo ao colégio, além de ser um espaco de escuta das necessidades e sugestdes,
desse(a) jovem visando compreender seus interesses e desejos na busca de préaticas educacionais
gue tenham sentido para ele(a).

O(A) jovem podera pedir para se retirar da pesquisa sem quaisquer prejuizos. Esses dialogos
entre 0s jovens e a pesquisadora serdo gravados para serem transcritos e estudados para compor
a pesquisa em questao.

Garantimos sigilo e a privacidade do(a) jovem, nome ou qualquer outro dado ou elemento que
possa, de qualquer forma, identifica-lo(a). O(A) jovem néo sera identificado(a) em nenhuma
publicacdo que possa resultar deste estudo. Este termo de consentimento encontra-se impresso
em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera
fornecida a vocé.
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Informamos que este projeto foi avaliado e estd em conformidade com o Comité de Etica em
Pesquisa da Unilasalle Canoas. Qualquer informacéo adicional podera ser obtida através do e-
mail do Comitt de FEtica em Pesquisa da Universidade La Salle
(cep.unilasalle@unilasalle.edu.br) ou pelo e-mail da fabianefranciscone@gmail.com e celular
(51) 999599316. Também, se necessario, podera contatar o orientador da pesquisadora o
professor Dr. Cleber Gibbon Ratto pelo e-mail cleber.ratto@unilasalle.edu.br e celular (51)
992333368.

Eu, , fui
informado(a) dos objetivos do estudo O QUE FAZ A DIFERENCA NO ENSINO MEDIO?
PRATICAS COMUNICATIVAS, CUIDADO E SENTIDO NA EDUCACAO DAS
JUVENTUDES de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informac6es e modificar minha decisdo de participar se assim
o0 desejar e autorizo a captacdo de imagens em audio e video para o uso acima descrito sem que
nada seja reclamado a titulo de direitos conexos a minha imagem ou a qualquer outro.

Declaro que autorizo o(a) jovem acima mencionado(a) a participar deste estudo. Recebi uma
copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas davidas.

Responsavel legal para participantes menores de 18 anos

Fabiane Franciscone Cleber Gibbon Ratto

Pesquisadora Orientador


mailto:fabianefranciscone@gmail.com
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TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa O QUE FAZ A DIFERENCA NO ENSINO MEDIO?
PRATICAS COMUNICATIVAS, CUIDADO E SENTIDO NA EDUCACAO DAS JUVENTUDES. Seus pais
permitiram que vocé participe. Essa pesquisa visa conhecer as praticas comunicativas predominantes
no contexto de experiéncias de Ensino Médio na Rede La Salle. Também identificar as implicacGes de
tais experiéncias nos processos educativos e nas relacdes estabelecidas entre os jovens de Ensino
Médio e seus educadores. Além de compreender possiveis relacdes de cuidado e producao de sentido
nas experiéncias estudadas. Problematizar o sentido humanizador da educag¢do das juventudes no
Ensino Médio da Rede La Salle.

Os jovens que participarem desta pesquisa deverdo ter de 14 a 19 anos de idade. Vocé nao precisa
participar da pesquisa se ndo quiser, é um direito seu e ndo terd nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera realizada no préprio colégio, a partir de rodas de conversa entre jovens do Ensino
Médio, durante o periodo de aula, com duracdo estimada de 1 hora. Vocé serd esclarecido sobre o
estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar e
podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacao
na forma em que é atendido pela pesquisadora nem pelo colégio onde estuda.

Para participar deste estudo vocé nao terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Os riscos envolvidos na participagdo limitam-se a um possivel constrangimento com relagao
a algum tema que surgir nas discussdes e cansaco fisico. Garantimos seguranca, respeito e protecdo
de suas informa¢des ndo o prejudicando em seu desempenho escolar, muito menos qualquer
constrangimento em relagdo aos professores e colegas. Participando desta pesquisa vocé terd a
oportunidade de contribuir para as mudancas educacionais necessarias na Rede La Salle, como
também, é uma oportunidade para conhecer, o que pensam, outros jovens de séries diferentes do
Ensino Médio em relagdo ao colégio, além de ser um espago de escuta de suas necessidades e
sugestdes, visando compreender seus interesses e desejos na busca de praticas educacionais que
tenham sentido para vocé. Esses didlogos entre os jovens e a pesquisadora serao gravados para serem
transcritos e estudados para compor a pesquisa em questdo. Garantimos sigilo e a privacidade de seu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, identifica-lo. Vocé nado sera
identificado em nenhuma publicagao que possa resultar deste estudo.

Este termo de assentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cdpia serd arquivada
pela pesquisadora responsavel e a outra serd fornecida a vocé. Qualquer informacdo adicional podera
ser obtida através do e-mail do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade La Salle

(cep.unilasalle@unilasalle.edu.br) ou pelo e-mail da pesquisadora fabianefranciscone@gmail.com,
celular (51) 999599316. Também, se necessdrio, podera contatar o orientador da pesquisadora o
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professor Dr. Cleber Gibbon Ratto pelo e-mail cleber.ratto@unilasalle.edu.br e celular (51)
992333368.

Informamos que este projeto foi avaliado e estd em conformidade com o Comité de Etica em Pesquisa
da Unilasalle Canoas. Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento para
participar desta pesquisa.

CONSENTIMENTO PGS INFORMADO

Eu, , aceito participar da pesquisa O
QUE FAZ DIFERENCA NO ENSINO MEDIO? PRATICAS COMUNICATIVAS, CUIDADO E SENTIDO NA
EDUCACAO DAS JUVENTUDES.

Entendi todas as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Também compreendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir e que
ninguém vai reclamar.

A pesquisadora tirou minhas duvidas e conversou com os meus responsaveis.

Recebi uma cdpia deste termo de assentimento, li e concordo em participar da pesquisa.

Participante menor de 18 anos

Fabiane Franciscone Cleber Gibbon Ratto

Pesquisadora Orientador


mailto:cleber.ratto@unilasalle.edu.br
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