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RESUMO

No campo da ciéncia da educacéo, estudos acerca do curriculo da escola basica sdo frequentes
e tém crescido nos ultimos anos, em decorréncia da necessidade atribuida aos curriculos em
adequar os conhecimentos historicamente acumulados a demanda de sujeitos que frequentam
a escola nos dias atuais. Inserido nesse contexto, este trabalho tem como objetivo principal
compreender como o Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI se insere num (re) desenho
do curriculo em movimento e quais os desdobramentos desta inser¢do para a escola e a
Formacdo das Juventudes. O aporte tedrico do estudo foi a abordagem oferecida pela
pedagogia critica, bem como trabalhos da literatura especializada em curriculo. Na parte
empirica do trabalho, utilizamos como principal instrumento de obtencdo de informacédo a
entrevista individualizada com educadores, e a coletiva, com educandos, complementando as
informacBes com a observacdo simples e analise documental. O redesenho curricular do
Ensino Médio necessita integrar os saberes das juventudes para que 0s conhecimentos
escolares se tornem mais significativos.

Palavras-Chave: Curriculo em Movimento; Ensino Médio Inovador; Juventudes.



RESUMEN

En la educacion la ciencia, los estudios sobre el plan de estudios de la escuela basica son
frecuentes y han crecido en los Gltimos afios, debido a la necesidad de adaptar los planes de
estudio atribuido en el conocimiento histéricamente acumulado de la demanda de los sujetos
que asisten a la escuela hoy. Situado en este contexto, el presente trabajo tiene como objetivo
entender como la escuela secundaria programa innovador - ProEMI es parte de una (re) se
mueven en el disefio curricular y cudles son las ramificaciones de este prospecto para la
escuela y la formacion de los jovenes. EI marco tedrico de este estudio fue el enfoque ofrecido
por la pedagogia y la literatura trabajos criticos especializados en el curriculo. En la parte
empirica del estudio, hemos utilizado como el principal instrumento para la obtencion de
informacion para entrevistas individuales con los educadores y colectiva, a los estudiantes,
qgue complementa la informacion con la simple observacion. El redisefio curricular implica
tomar en cuenta los conocimientos de los jovenes que los contenidos escolares comienzan a
integrar, por lo que estos conocimientos mas significativo.

Palabras clave: Curriculo en movimiento; La escuela secundaria innovador; Juventudes.
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APRESENTACAO

Muitos foram os caminhos percorridos pela educagdo, em especial no campo do
curriculo, de uma educacao de base racionalista positivista a uma pedagogia critico-reflexiva.
O campo do curriculo é uma area que muito tem interessado aos pesquisadores da Ciéncia da
Educacao, por sua centralidade ndo sé na formacao docente como principalmente nas politicas
educacionais, politicas curriculares, manifestando preocupacdo com a prépria concepcao de
curriculo existente na sociedade. No decorrer das uUltimas decadas, as discussdes acerca de
tematicas que abordam a funcéo do curriculo e o seu desenvolvimento tém merecido atencédo

especial.

E consensual entre os tedricos (SILVA, 2007; MENEZES; SANTIAGO, 2010;
MOREIRA, 2000) que a execuc¢do do curriculo é uma porta para o desenvolvimento das acdes
pedagdgicas e a consolidacdo dos conhecimentos historicamente acumulados. O curriculo em
acdo’ possibilitaria, assim, um exercicio para esse processo e também mudancas em um

curriculo prescrito®.

Esse curriculo prescrito, por sua vez, se torna, a partir de uma proposta, um meio
pelo qual a escola se organiza, sugere caminhos e orientacGes para a pratica. Na medida em
que o curriculo é executado, a instituicdo escola se situa na propria construcdo da
humanidade. Através da educacédo, o ser humano tanto pode se humanizar, como também, se

desumanizar.

Compreendemos que o processo de producdo do conhecimento que acontece dentro
da escola deve considerar os conhecimentos que 0s seus sujeitos trazem do seu cotidiano. E
que essa consideracdo se efetiva através de reflexdes e mudancas significativas no curriculo

escolar.

Diante de tal constatacdo, encontramos, no Ensino Médio uma dualidade: formar
para a vida e formar para o mercado de trabalho. Esta dualidade, muitas vezes, vai de
encontro ao processo de humanizagéo dos sujeitos, o que interfere na fungdo social da escola

que oferta essa modalidade de ensino.

! E entendido neste trabalho como o movimento de entendimento do curriculo expresso nas praticas dos sujeitos,
sendo encontrado nas Vvarias instancias da percepcéo curricular.

2 Se refere as propostas curriculares e ao préprio curriculo preestabelecido dentro do Projeto Politico Pedagdgico
da escola.
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Considerando o Ensino Médio, como ultima etapa da educagédo bésica, com o intuito
de almejar a universalizacdo do ensino (BRASIL, 1996), fica latente e necessaria a garantia de
um curriculo que norteie o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, assim como uma preparacdo para o trabalho e o exercicio da cidadania do

educando.

Propostas curriculares que incitem praticas pedagdgicas voltadas para os saberes dos
jovens devem permear 0s processos formativos dos curriculos escolares no Ensino Médio.
Para tanto, propostas como o Projeto Redesenho Curricular — PRC e o Programa Ensino
Médio Inovador — ProEMI contribuem para pensar um curriculo voltado para uma camada de

sujeitos que durante muito tempo, na histdria da educacéo, foram excluidos da escola.

O ProEMI é composto por macrocampos, compreendidos como campos de agdo
pedagdgica-curricular, e pressupde um curriculo elaborado a partir das quatro areas de
conhecimento: linguagens, matematica, ciéncias humanas e ciéncias da natureza. A
reformulacdo proposta pelo PRC abarca os principais macrocampos indicados pelo ProEMI,
agindo de forma itinerante entre eles. Desta maneira, a producdo do conhecimento, na escola
de Ensino Médio, deve dialogar com a vida do estudante, na diversidade de contextos que
compdem essa realidade. E os conteldos dos componentes curriculares devem articular-se

entre si.

Pautamo-nos na premissa de que o professor da educacdo basica, em especial o do
Ensino Médio, € sujeito responsavel pela construcdo de competéncias que atendam as
exigéncias sociais a partir da reformulacdo do curriculo e de sua acdo em espacos
institucionalizados adequados ao atendimento das necessidades cognitivas dos educandos € a
sua formacdo. Desta forma, para estudarmos o curriculo em movimento, precisamos perceber

como acontece esse movimento dentro do Ensino Médio.

O desejo de pesquisar o ProEMI e o PRC se deve a necessidade de compreender se
as propostas curriculares definidas pelo Ministério da Educacdo — MEC para as escolas de
Ensino Médio como algo inovador viabilizam mudancas significativas nas préticas
pedagogicas, considerando, principalmente, a interlocu¢do do curriculo escolar com as

juventudes.

A escolha do Programa se dé, ainda, pela confluéncia da Proposta do ProEMI com o

PRC, posto que este ultimo intenciona induzir as escolas ao redesenho curricular de Ensino
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Médio brasileiro. Consideramos este um cendrio de pesquisa importante por esta agdo

(redesenho) se constituir uma inovagdo para as perspectivas em relacéo ao curriculo.

Assim, concebendo o curriculo escolar do Ensino Médio como objeto essencial para
este estudo, buscamos responder a seguinte questdo: Como o curriculo em movimento em
uma escola publica é redesenhado e executado a partir do ProEMI e qual a relagdo de sua

insercdo com a Formacao das Juventudes?

Elencamos como objetivo geral da pesquisa: Compreender como o ProEMI se insere
num (re) desenho do curriculo escolar em movimento e qual a relacdo desta insercdo com a
Formacdo das Juventudes. E como objetivos especificos: Conhecer o ProEMI e seus
macrocampos; Identificar a relacdo existente entre o curriculo escolar e a Formacgdo das
Juventudes; Conhecer a contribuicdo do curriculo para a humanizacdo dos sujeitos;
Compreender como os educadores de uma escola publica de Ensino Médio interpretam e se
apropriam das recomendacbes do ProEMI e as inserem no processo de (re) desenho do

curriculo em movimento.

Como fundamentacdo tedrica, lancamos mao de autores que deram suporte as
discussbes sobre o curriculo e sobre o curriculo no Ensino Médio: Jakimiu (2014), Moreira
(2013, 2000), Silva (2007), Gioverdi (2012, 2013), Dayrell (2007), Dayrell; Carrano; Maia
(2014), Arroyo (2013), Menezes; Santiago (2010), entre outros. Os elementos norteadores
para o entendimento do didlogo estdo apontados teoricamente por Freire (2005); Nascimento
e Pernambuco (2013) e Nascimento (2011), entre outros. Em relacdo a Integracdo Curricular
usamos Matos e Paiva (2009); Beane (2002), entre outros. E sobre as juventudes, nos

baseamos em Groppo (2000) e Dayrell (2003), entre outros.

Para melhor alcance dos objetivos propostos, utilizamos a pesquisa qualitativa, pois
esta atende as necessidades essenciais de uma pesquisa voltada para as ciéncias humanas.
Apoiados nas obras de Minayo (2012), Richardson (2009), Ghedin (2008), Szymanski (2011),
Rampazzo (2002) e Moraes (2003), utilizamos, como instrumentos metodoldgicos, entrevistas
individuais e coletiva, observacdo simples e analise documental. A organizagdo e
categorizacdo das informacdes obtidas pelos instrumentos permitiu a elaboragdo tedrica aqui

apresentada.

Organizamos este trabalho da seguinte forma:
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No primeiro capitulo - Entendendo a pesquisa: Como construimos? Como
Pesquisamos? — apresentamos 0s objetivos, as categorias, 0 percurso metodoldgico e 0s

conhecimentos construidos sobre pesquisa em educacéo.

No segundo capitulo — Construir ou Redesenhar? O Ensino Médio e seu Curriculo
—a busca se deu em entender como de fato est4 acontecendo o redesenho curricular a partir do

ProEMI na visdo do corpo pedagdgico escolar.

No terceiro capitulo — Escola, Juventudes e Saberes - buscamos entender na pratica
como 0s jovens estdo vivenciando o curriculo redesenhado e como esse curriculo mantém

relagdo com 0s jovens na escola.

Desejamos que o conhecimento construido nesta dissertacdo traga contribui¢fes para
docentes, gestores e equipes pedagogicas de escolas envolvidas com propostas de

reformulacéo curricular, ajudando a reflex@o sobre os desafios enfrentados pelos seus sujeitos.
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1.0 Entendendo a pesquisa: Como construimos? Como pesquisamos?

Este capitulo tem como principal objetivo mostrar como foi elaborada a pesquisa.
Assim, primeiramente, abordamos a contribuicdo da pesquisa qualitativa para 0 andamento
deste trabalho e refletimos sobre 0 nosso objeto de estudo, considerando as implicagOes deste
tipo de pesquisa para a formagdo pessoal e profissional do aspirante a pesquisador. Em
sequida, apresentamos as categorias fundantes, mostrando 0s motivos pertinentes as suas
escolhas. Na sequéncia, apresentamos 0s sujeitos e o contexto da pesquisa. E, por fim,
discorremos sobre o percurso metodolégico, abordando os instrumentos e as técnicas

utilizadas e a divisdo das subcategorias que nortearam o estudo.

1.1 A pesquisa e a formacao do pesquisador: objeto e objetivos da pesquisa

Quando entramos em um laboratério ou assistimos filmes de ficcdo cientifica e
olhamos para 0s sujeitos intitulados como cientistas, nos perguntamos varias vezes quais
caminhos devemos tomar e seguir para sermos pesquisadores como eles. Abrimos os livros de
ciéncias, observamos varios experimentos cientificos e ficamos completamente atraidos bem
como fascinados com o que os pesquisadores podem, provavelmente, fazer com tdo pouca

coisa.

Se pararmos para pensar no universo de possibilidades para se fazer uma pesquisa
em um pequeno espaco fisico e humano poderemos obter infinitas possibilidades de respostas.
Sim, poderemos sim, tudo depende de como olhamos para 0 nosso objeto de estudo e das

escolhas politicas, filoséficas e tedrico-metodoldgicas que realizamos.

A pesquisa é um trabalho arduo que precisa ser elaborado e executado de forma
cautelosa. Concordamos com Richadson (2009) quando ele diz que s6 se aprende a fazer
pesquisa, pesquisando. Entdo, para comegarmos a pesquisar, temos que tracar mecanismos e
caminhos metodoldgicos para atingir a compreensao real e momentanea do nosso objeto de

estudo para aproxima-lo da vertente qualitativa da pesquisa que desejamos.

Agquela que, segundo Minayo (2012, p. 23), “se preocupa com o nivel da realidade
que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes que correspondem a um espago mais profundo

das relagdes, [e] dos processos”. Assim, esta escolha também se define, compreendo que:
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A medida que a pesquisa qualitativa favorece que a cotidianeidade seja
percebida, valorizada, mostre-se como gestadora e germinadora dos valores
e papéis sociais, vai possibilitando aos pesquisadores a apropriacdo entre
particularidade e totalidade, entre individuo e o ser humano genérico, entre
cultura e histéria. (GHEDIN, 2008, p. 62)

O autor afirma ainda, que “dos estudos baseados no sujeito inserido em um cotidiano
significativo, vao surgindo novas categorias de conhecimento que passam a ser investigadas”
(GHEDIN, 2008, p. 62), permitindo-nos perceber as condi¢fes de desenvolvimento de
praticas cotidianas, com suas multiplas significacdes e representagdes.

A pesquisa deve ser desenvolvida na medida em que tentamos entender os fatos e
questdes que nos norteiam bem como 0s instrumentos necessarios 0s quais devem ser
pensados cuidadosamente para que eles possam dar as respostas que precisamos. Pesquisar,
para Richardson (2009, p. 90), pode ser entendido como “a tentativa de uma compreensao
detalhada dos significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em

lugar da producdo das quantitativas de caracteristicas ou comportamentos”.

Assim, podemos entender que a vertente qualitativa foi indispensavel para a
realizacdo desta pesquisa, uma vez que buscamos compreender o redesenho dos sentidos
expressos nas falas dos participantes. Uma pesquisa ndo pode ser efetuada sem ser pensada de
forma radical, conjuntural e rigorosa, associada a instrumentos pertinentes, pois essas acoes

proporcionam a melhor aproximagéo da realidade dos fatos estudados.

Ao elaborar um projeto de pesquisa, 0 pesquisador se depara com a necessidade de
tomar certas decisdes. A partir dessas decisdes, 0 pesquisador passa a determinar a sua
abordagem, considerando suas preferéncias e interesses. Essas decisfes passam a nortear o
tema a ser pesquisado, o problema que queremos, de certa forma, resolver momentaneamente,
quais objetivos, que referencial tedrico, que instrumentos e métodos de analise serdo

utilizados etc.

O pesquisador precisa responder a essas questdes, justificando cada uma das suas
escolhas, mesmo que seja de forma simples, respondendo exatamente 0s por qués. Responder
a esses questionamentos é o norte de qualquer pesquisa cientifica. Seja onde for e seja em
qualquer area do conhecimento, a subjetividade do pesquisador estard sempre implicada
(GIOVERDI, 2012). Entéo, podemos dizer que a subjetividade do pesquisador sobre o seu

produto ndo é tdo aparente, mas esta presente.

As nossas escolhas estdo, de certa forma, ligadas a atividade de producdo de

conhecimento cientifico. Assim, podemos dizer que ndo existe uma total neutralidade nas
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escolhas feitas pelos pesquisadores. Todas as escolhas estdo inteiramente relacionadas aos
fatores: financeiros, politicos psicologicos, ideoldgicos (GIOVERDI, 2012).

Entdo, mantendo a ideia de que a subjetividade do pesquisador estd presente em sua
pesquisa e que este ndo € totalmente neutro, podemos dizer que cada pesquisador vé aquilo

que o seu contexto histdrico, social, politico e cultural Ihe permite ver (CHAUI, 2000).

A subjetividade humana se exprime num objeto produzido por ela e a
objetividade do produto é a materializacdo externa da subjetividade. Pelo
trabalho, os seres humanos estendem sua humanidade & Natureza. E nesse
sentido que o trabalho é praxis: acdo em que o0 agente e o produto de sua
acdo sdo idénticos, pois 0 agente se exterioriza na acdo produtora e no
produto, a0 mesmo tempo em que este interioriza uma capacidade criadora
humana, ou a subjetividade (CHAUI, 2000, p. 542).

Chaui (2000) aponta para a praxis como um meio real de se expressar a subjetividade
do pesquisador, sendo assim, todos os problemas relacionados ao conhecimento sdo

respondidos racionalmente com e na praxis humana.

A praxis, sendo pontapé para a reflexdo, € uma acdo que modifica a realidade, sendo
fonte do conhecimento que construimos a partir das acdes que fazemos no mundo. Assim, a
préxis é conhecimento reflexivo e novo (NASCIMENTO; PERNAMBUCO, 2013). Essa a¢do
de criacdo de conhecimento ndo age cegamente, sem intencdo ou objetivo. Ela é a acdo e
reflexdo (FREIRE, 2006a).

Freire (2006a; 2005) nos mostra que, como seres humanos, agimos e refletimos sobre
0 mundo. Entdo como pesquisadores, somos e agimos e refletimos sobre nossas pesquisas,
mas ndo agimos e refletimos do nada, pensamos sobre parametros axioldgicos que séo
determinados historicamente, socialmente e culturalmente. Assim, nosso juizo de valor €

norteado por esses parametros.

Podemos dizer que pesquisadores diferentes podem olhar para um mesmo objeto de
estudos e ter conclusdes diferentes para um mesmo fendmeno, pois estdo implicitas as suas
subjetividades e suas praxis. Entdo, apesar de sabermos que nosso objeto de estudo poderia
desencadear uma variedade de olhares por outros pesquisadores, deixaremos claro que
estudamos aqui o curriculo escolar do Ensino Médio. Neste trabalho estad presente 0 nosso

olhar como pesquisador, nossas subjetividades e nossa praxis.

A escolha do objeto de estudo deste trabalho foi desafiadora, pois o curriculo em si
pode tomar varias compreensfes epistemologicas, e coube a noés, como pesquisadores,

perceber e decidir que caminho seguir. Para isso, outros desafios foram apontados, diante da
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complexidade e da diversidade de fatores existentes na compreensdo do curriculo. A questéo a
este respeito foi, portanto, o que deveriamos compreender no curriculo escolar? Diante deste
desafio, alguns objetivos foram pensados inicialmente, compreendendo os limites e o alcance
da pesquisa e do pesquisador. Esses objetivos foram amadurecendo durante o percurso da

pesquisa.

1.2 Categorias que fundamentam o trabalho

Buscamos aqui entender melhor as categorias fundantes deste trabalho, ressaltando
que estas ndo estdo em ordem hierarquica e, sim, se complementam para que possamos obter

resultados significativos do estudo.

Categorias constituem conceitos abrangentes que possibilitam compreender
os fendmenos que precisam ser construidos pelo pesquisador. [...] Nao sdo
dadas, mas requerem um esforgo construtivo intenso e rigoroso de parte do
pesquisador até sua explicitagdo clara e convincente. Esse esfor¢co nao
envolve apenas caracterizar as categorias, mas também estabelecer relacdes
entre 0s elementos que as compdem, talvez subcategorias, assim como
construir relacBes entre as varias categorias emergentes da analise
(MORAES, 2003, p. 200).

A primeira categoria a ser expressa neste trabalho € a Integracdo Curricular. Tal
categoria foi pensada e utilizada devido a proposta do PRC e do ProEMI sobre um curriculo
integrador no qual a interdisciplinaridade esteja presente, exigindo que cada professor
ultrapasse os limites de sua disciplina, contribuindo e recebendo contribuicdes de outras

disciplinas e ajudando os jovens a integrarem suas proprias experiéncias (BEANE, 2003).

A categoria Integracdo Curricular é aqui entendida como uma possibilidade de
educacdo escolar que pode ser concretizada através de utilizacdo da metodologia de trabalho
de projetos (BEANE, 2002).

Lopes (2001, p. 05) afirma que a Integracdo Curricular “contribui para favorecer
processos de insercdo social e de aceitacdo do modelo social vigente. Isso porque, o principio
integrador situa-se no mundo produtivo: sdo integrados os saberes necessarios para a
execucdo de atividades profissionais segundo as exigéncias do mercado”. Assim podemos
dizer que a Integracdo Curricular necessita, para que realmente aconteca, 0 minimo de
participacdo possivel do professor e dos jovens/alunos para que essa ideia esplanada por

Lopes (2001) seja concretizada.
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Esta categoria, segundo Ferreira (2010), tem sido caracterizada em sua concretude
através de processos de ensino-aprendizagem com base nos projetos pedagdgicos que sdo
resultados das necessidades dos jovens ou das demandas sociais. Historicamente, a Integracao
Curricular tem sido pensada e locada na educacdo como um processo de ensino-
aprendizagem. “Tendo em vista uma melhor compreensdo da realidade e dos conteddos
culturais, a questdo da Integracdo Curricular tem se colocado como uma possibilidade

pensada a partir de diferentes pressupostos educativos e pedagdgicos” (BRASIL, 2013a, p. 8).

Podemos supor que as areas de conhecimentos na organizacgdo curricular das escolas
devem conter uma expressa aglutinacdo que potencialize a integracdo e a interlocucdo dos
saberes, dessa forma, ampliando o didlogo entre os componentes curriculares existentes e 0s

sujeitos escolares.

As possibilidades de interagdo ndo apenas entre 0s componentes curriculares
nucleados em uma area, como também entre as proprias areas, tém a
contextualizacdo como um recurso, posto que elas evocam ambitos e
dimensOes presentes na vida pessoal e social, da producdo material e cultural
da vida. Porém, contextualizar os conteldos escolares ndo é libera-los do
plano abstrato da transposi¢do didatica para aprisiona-los na espontaneidade
e na cotidianidade (BRASIL, 20133, p. 16).

Ao falarmos de Integracdo Curricular, ndo estamos aqui querendo dar énfase apenas

a integracdo de disciplinas das mesmas areas de conhecimentos, como propdem alguns

documentos oficiais, mas a integracdo de conhecimentos nas diversas areas. Para que essa

mudanga curricular aconteca é necessaria uma reflexdo contextualizada dos interesses e
necessidades dos alunos bem como da relevancia social dos conhecimentos.

A integracdo de campos do conhecimento e experiéncias teria em vista

facilitar uma compreensdo mais reflexiva e critica da realidade, ressaltando

ndo sé dimens@es centradas nos conteudos culturais, mas também o dominio

dos processos necessarios ao alcance de conhecimentos concretos, a

compreensdo de como o conhecimento é produzido e as dimensdes éticas
inerentes a essa tarefa (MATOS; PAIVA, 2009, p, 132).

Isso nos remete a pensar que as disciplinas cientificas tomadas nos curriculos
disciplinares nem sempre valorizam o0s conhecimentos e os interesses dos alunos, ou seja,

suas experiéncias prévias, seus saberes prevalentes e seu ambiente social e cultural.

Na perspectiva critica, o curriculo integrado possibilitaria o entendimento da
realidade, sua historia e tradicGes, visando a uma participagdo social-
democratica, responsavel e solidaria. Observadas as suas especificidades, as
questdes curriculares sdo percebidas e enfocadas dentro de um projeto de
dimensdo maior que alcanga a sociedade como um todo (MATQOS; PAIVA,
2009, p, 137).
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Essa dimensdo engloba as vozes dos sujeitos, jovens/alunos, no curriculo escolar,
desmistificando o curriculo disciplinado, pautado em disciplinas académicas, dando voz aos
conteddos que possam ser mais significativos para esses sujeitos que sao silenciados devido a

estrutura hierarquica dos curriculos disciplinados.

Outra categoria fundante desse trabalho é a Formacao das Juventudes®. A ‘juventude’
se constitui como uma condic¢do social, historica e cultural a0 mesmo tempo em que ela
também é um tipo de representacdo. E vista como uma concepgao, representacdo ou criagdo
simbolica, fabricada pelos grupos sociais ou pelos préprios individuos tidos como jovens,
para significar uma série de comportamentos e atitudes a eles atribuidos (GROPPO, 2000).
Esta categoria social — juventudes — clarifica a ideia de Formacdo das Juventudes como
necessaria ao nosso trabalho para que possamos entender como o curriculo integrado

proporciona aprendizagens dos jovens que frequentam a escola publica nos dias de hoje.

A escolha por esta categoria se deu a partir de duas vertentes: a primeira porque as
politicas publicas de educacdo (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM; PRC, ProEMI) enfatizam a necessidade de adequacdo dos conhecimentos escolares
ao universo juvenil. J& a segunda se deu, encorajados pelo exame de qualificacdo deste
trabalho, pela leitura do artigo de Juarez Dayrell* no qual ele aponta que nas pesquisas na &rea
de educacdo ndo havia uma valorizagdo dos jovens, pois o maior foco dos trabalhos
académicos apontados por eles era a escola, analisando os professores, mais especificamente

as suas praticas e os alunos, ndo os jovens.

Apesar dos avancos das atuais politicas curriculares em tentar entender os jovens
como sujeitos historicos, sociais que produzem cultura, a ideia de trabalhar as juventudes
ainda é restrita nas construcdes curriculares. Entdo, esta categoria social, para Dayrell (2003;
2007), se constitui como um processo em que 0S sujeitos/jovens se encontram em uma
constante construcdo, no qual cada jovem tem as suas especificidades, sendo ele um sujeito
heterogénico. Pais (2003) corrobora com Dayrell (2003) enfatizando que a partir do contexto
em que os jovens estdo inseridos é que podemos perceber e compreender a grande gama de

culturas juvenis e suas linguagens.

* S40 sujeitos que vivem uma diversidade, com vérios posicionamentos e pertencimentos sociais. Ent&o, nio
podemos dizer que existe uma juventude e sim juventudes.

* DAYRELL, Juarez. O rap e o funk na socializa¢do da juventude. Educacdo e Pesquisa, Jun. 2002, vol. 28, n.
1, p.117-136.
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Ao afirmamos a diversidades de culturas desses sujeitos, 0s jovens, concordamos
com Sales (2010) ao dizer que os jovens produzem as suas culturas na interagdo com outros
jovens. Assim, Dayrell (2007, p. 201) afirma que “os grupos se constituem como um espaco

de trocas subjetivas, mas também palco de competi¢des e conflitos”.

Podemos definir aqui as juventudes como uma condi¢do social, cultural e histdrica,
pois esses sujeitos tomam configuracdes diferentes em espacos diferentes. S&o sujeitos que,

em ambientes homogéneos, sdo heterogénicos.

Visto estas categorias fundantes: Integracdo Curricular e Formacgdo das Juventudes,
achamos pertinentes elencarmos mais uma categoria que tem como fungéo principal mediar
essas duas: O Dialogo®, esta elencada por entendermos que ndo pode haver uma interacéo

entre as duas primeiras se ela ndo estiver presente.

O dialogo aqui ¢ a acdo do sujeito com o sujeito; e do sujeito com o objeto. Entéo, o
didlogo é o ato que leva os sujeitos ao conhecimento, ou seja, € 0 ato cognoscente (FREIRE,
2005; NASCIMENTO, 2011; NASCIMENTO; PERNAMBUCO, 2013). Assim, podemos
dizer que o didlogo, enquanto acdo e comunicacdo se faz no sentido de alguéns sobre alguma

coisa, relacdo sujeito-objeto, com o objetivo de produzir ou reconstruir conhecimento.

O dialogo, para Freire (2005), ndo pode ser instaurado no ato da negacéo da vocacao
humana de “ser mais”, pois sua compreensdo nédo se fundamenta na acdo de um sujeito sobre
0 outro, mas sim, na comunicagao entre sujeitos, compartilhando saberes e descobertas, com o

intuito de transformar ndo o outro, mas, com ele, o mundo.

O diélogo, para Nascimento (2011), s6 se faz através do ato dos sujeitos conhecerem
a realidade, agindo e transformando-a. Ainda colocamos que o dialogo se faz mediante uma
relacdo horizontal (FREIRE, 2005) que, na sua percep¢do como parte de uma agdo critica da
situacdo real, se mantém relacionada como um conjunto de valores que se consolidam na
acao-reflexdo-acdao (OLIVEIRA; SILVA; BEZERRA, 2013). Concebemos como dialogo a
relacdo horizontal das partes, ou seja, a relacdo que ndo preestabelece hierarquias, muito

menos uma relacéo de autoritarismo.

E que é o didlogo? E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade,
da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando
os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se entdo, uma

> A concepcdo de dialogo aqui adotada é pautada no pensamento de Paulo Freire.
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relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicacdo. (FREIRE, 2005, p.
115)

O dialogo na escola, para que possa ser compreendido em sua plenitude, tem que ser
percebido nao como uma relagao hierarquizada dos sujeitos constituintes do corpo ‘superior’6
escolar, mas sim com as relacfes do corpo escolar em um patamar de igualdade. O didlogo se
faz nesta compreensdo, ndo apenas entre os sujeitos de ‘castas’ superiores, mas com 0S

sujeitos em grau de igualdade.

[...] O dialogo e a confrontacdo critica e respeitosa de ideias. Tudo isso se
consegue melhor quando se trabalha em grupo e em cooperacgdo. N&o se trata
de dissolver o individuo num ente desconhecido, chamado grupo, mas de
tomar consciéncia de que a vinculacdo ao grupo nos aporta a verdadeira
dimensao social e ao Unico referencial real sobre nosso comportamento
intelectual, afetivo e moral (ORTEGA; DEL REY, 2002, p. 51, grifo
N0sso).

A cooperacdo que procuramos com esta categoria € de mediar as outras duas
categorias. Para isso, ndo podemos pré-julgar os conhecimentos dos jovens, no processo de
Integracdo Curricular, como algo desconhecido ou irrelevante para a sistematizacdo dos

conhecimentos curriculares.

O Dialogo presente nesta sistematizacdo vai além de apenas saber que 0S
conhecimentos dos jovens/estudantes sdo relevantes para o seu aprendizado. Ele parte da
tomada de consciéncia critica da sua verdadeira dimensdo social como apontador de um
referencial real sobre os comportamentos intelectuais, afetivos e morais dos jovens/alunos.
Entdo, somos adeptos também que a agdo de “dialogar significa navegar pelo mar das
semelhancas suficientes para que possa se estabelecer uma comunicacdo e das diferencas
suficientes para ndo estarmos repetindo uns aos outros, em um dialogo que vira mondlogo”
(PERNAMBUCO, 1993, p. 24).

A intersecdo entre a Integracdo Curricular e a Formacdo das Juventudes é uma
possibilidade de o Dialogo se fazer presente no processo de redesenho curricular. Desta
forma, instaurando um olhar cuidadoso, ainda que breve, sobre o curriculo escolar do Ensino
Médio em movimento e o cotidiano dos jovens, sua condicdo social, suas relacdes afetivas,
intelectuais e morais (MORAES; LA TORRES, 2004), tentamos compreender e explicar os

fendmenos aqui estudados.

® Corpo superior se refere, aqui nesse trabalho, as ‘castas’ criadas dentro da escola, na qual sdo visiveis a
hierarquizagdo dos sujeitos. E o aluno, neste caso, faz parte da ‘casta mais baixa’, sem voz, vez e diretrizes.
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1.3 Sujeitos e contexto da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em um contexto do PRC, mais especificamente em uma
escola publica de Ensino Médio participante do ProEMI de um municipio potiguar. A escolha
por apenas uma escola a ser pesquisada foi, principalmente, para dar visibilidade a condi¢do
de exclusdo a que sdo submetidos os jovens em idade escolar: O municipio aqui em questao
dispde, de um total de 46 escolas da Educacdo Basica, de apenas 6 de Ensino Médio. Destas
escolas, uma é de cunho federal’, duas particulares e trés publicas. Dentre estas Gltimas,

apenas uma aderiu ao ProEMI.

Segundo o senso do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE do ano de
2014, as escolas de Educacdo Baésica desta cidade atendem ao montante de 8.133 alunos.
Destes, 0 quantitativo de alunos do Ensino Médio de escolas publicas é de apenas 1.502. A
escola pesquisada atende a um numero bastante expressivo, levando em consideracdo a
guantidade de alunos regulamente matriculados no Ensino Médio na cidade. Ela possui,
matriculados efetivamente, 847 alunos distribuidos nos trés turnos de funcionamento da
instituicao.

A escola funciona nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno) todos atendendo
ao Ensino Médio. O seu espaco fisico é bastante amplo se constituindo de 4.828m?2 de area
total e 1.235m2 de area construida. A unidade escolar possui uma boa estrutura referente a
materiais de uso pedagogico, biblioteca com um bom acervo de livros de literatura brasileira e
estrangeira, enciclopédias, CD’s, DVD’s, sala de informatica, laboratorio de ciéncias, sala de

professores, lousas interativas, sala de multimidia e auditério.

Parte desta estrutura e acervos foram adquiridos e reformados com recursos
provindos do Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE e do incentivo financeiro do
ProEMI, com o objetivo de proporcionar um ambiente mais salutar para que as 0s jovens
possam se sentir mais seguros e confortaveis para vivenciar o processo de ensino e

aprendizagem.

A equipe de profissionais da escola é constituida de 42 professores, 20 destes estando
em disfuncédo, atuando fora da sala de aula, por diversos motivos: de problemas de saude a
organizacdo de projetos e atividades administrativas. Todos os professores tem formacdo de
nivel superior e, na sua grande maioria, possuem poés-graduacdo, sendo especializacdo e

alguns mestrados.

" Instituto Federal de Educagéo Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN.
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A pesquisa foi realizada com seis professores de algumas disciplinas que atuam na
escola dentro, do Programa; com o gestor da escola; com a coordenacdo e com alunos. Todos
0s sujeitos estdo envolvidos dentro deste contexto que propde o redesenho curricular a partir
do ProEMI.

A caracterizacdo e a descricdo dos sujeitos e do contexto da pesquisa sdo essenciais
para que possamos entender o cendrio no qual a proposta curricular estudada esta sendo
desenvolvida. Para isso, quantificar o numero de escolas existentes na cidade nos aponta a
caréncia de existéncia de escolas que ofertem o Ensino Meédio, como também o nimero de

professores habilitados para lecionar nesse nivel de ensino.

1.4 Percurso metodoldgico: instrumentos e técnicas

Para a obtencdo de informag6es sobre como esta acontecendo o redesenho curricular
a partir do ProEMI na escola pesquisada, usamos, como instrumentos de pesquisa, a entrevista
individualizada com os seis docentes, a coordenacgéo e o gestor; a entrevista coletiva com seis
alunos; a observacdo do planejamento escolar; e a analise documental do Projeto Politico

Pedagogico — PPP e da proposta do ProEMI.

Entrevistas individuais

A escolha por esta técnica foi devido a dimensao de incluir fatos, opinides sobre
acontecimentos, sentimentos, condutas e opinides e, desta forma, proporcionar uma coleta de
informacdes significativas sobre determinado assunto que se queira saber (MINAYO, 2012;
RAMPAZZO, 2002; SZYMANSKI, 2011). “Esse instrumento tem sido empregado em
pesquisas qualitativas como uma solucéo para estudos de significados subjetivos e de topicos
complexos demais para serem investigas por instrumentos fechados num formato
padronizado” (SZYMANSKI, 2011, p. 10).

A entrevista individualizada tomou a configuracdo, neste trabalho, de um encontro
entre duas pessoas com a intencdo de obter informagdes a partir de um conversa de natureza
profissional (RAMPAZZO, 2002). Nesta técnica, o ponto principal a ser cuidado sdo as
condigdes psicossociais presentes na interacdo entre os dois sujeitos. Outro ponto relevante a

ser observado sdo “as relagdes de poder e desigualdade entre entrevistador e entrevistado, a
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construcdo do significado na narrativa e a presenga de uma intencionalidade por parte tanto de
quem é entrevistado como de quem entrevista” (SZYMANSKI, 2011, p. 12).

A questdo € simples e a0 mesmo tempo complexa: o sujeito que entrevista ja traz
consigo informacgfes e estd a procura de outras que sO podem ser obtidas a partir dessa
interacdo face a face. Mas 0 jogo é duplo e o sujeito, na situacdo de entrevistado, traz, em suas
acles, um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, formulando e

organizando suas respostas cuidadosamente.

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informacGes;
pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se
abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabore,
trazendo dados relevantes para seu trabalho. A concordancia do entrevistado
em colaborar na pesquisa ja denota sua intencionalidade - pelo menos a de
ser ouvido e considerado verdadeiro no que diz -, 0 que caracteriza o
carater ativo de sua participacdo, levando-se em conta que também ele
desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador (SZYMANSKI,
2011, p. 12-13, grifo nosso).

O que pode ser evidente é que o entrevistado, ao aceitar o convite para participar da
pesquisa, de certa forma, esta aceitando os interesses de quem esta fazendo a pesquisa, ao
mesmo tempo em que ele se descobre sendo detentor de um conhecimento importante par o
momento. Assim, temos que ser conscientes que todo saber € valido e certo. Nao pode existir,

entdo, um conhecimento maior ou menor, mas saberes diferentes.

Esta relagdo de confianca visualiza considerar a aproximacgdo entres 0s sujeitos
participantes das entrevistas para que surja, em muitos casos, o que fica ocultado ao
entrevistador. InformacbGes que, provavelmente, os entrevistados acham que podem
comprometer ao grupo ou a Si ou, ao inverso, podem trazer a tona informacdes que possam

favorecer ao entrevistado e ao grupo.

A entrevista, neste trabalho, se valeu deste pressuposto. Assim, procuramos criar
condicdes para que o dialogo fosse horizontal (FREIRE, 2005), ou seja, procuramos
estabelecer uma situacdo de igualdade de poder nas relagOes, respeitando a experiéncias dos
sujeitos participantes. Em um primeiro momento, fomos nos apresentar a cada um dos
entrevistados (professores, coordenagdo e gestor) individualmente, passando dados pessoais e
de onde provinha a pesquisa. Esclarecemos, da melhor forma possivel, nesse primeiro
contato, qual o objetivo do trabalho e abrimos espacos para o esclarecimento de algumas

eventuais duvidas que os participantes pudessem ter a respeito da nossa pesquisa.
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Ap06s o primeiro contato, ficamos em um intervalo que Szymanski (2011, p. 25)
chama de “aquecimento”. “E nesse momento que se obtém os dados que se consideram
necessarios a respeito dos participantes, os quais, eventualmente, poderdo ser contemplados
no final”. Esses dados sdo constituidos de informacdes relevantes sobre a situacdo social,

econOmica e cultural dos sujeitos ou da instituicdo a ser pesquisada.

Ap0s esse “aquecimento”, as entrevistas com os sujeitos foram realizadas em um
ambiente que ndo fosse o de trabalho. A escolha por outro ambiente foi intencional, pois
acreditamos que 0s sujeitos entrevistados poderiam ficar mais a vontade em oferecer
informagdes relevantes para a pesquisa que provavelmente ndo ofereceriam se estivessem no

ambiente de trabalho. Abaixo estdo os questionamentos feitos aos docentes e a equipe gestora.

Como a escola aderiu ao Programa Ensino Médio Inovador?

Qual o objetivo e a finalidade do PRC a partir do ProEMI?

Como aconteceu o redesenho curricular na escola?

Quem sdo os participantes do redesenho curricular na escola?

Como o curriculo é redesenhado e expresso na préatica escolar?

Figura 1 - Questdes utilizadas nas entrevistas individuais

Apos as entrevistas individualizadas com os sujeitos, transcrevemos e guardarmos as
informac@es obtidas. Tal armazenamento, nesse primeiro momento, foi pertinente para nossa

pesquisa, pois ainda ndo sabiamos como iamos proceder com as informacdes obtidas.

A entrevista coletiva

Depois das entrevistas com o corpo docente e administrativo da escola, sentiamos
que a amostragem dos sujeitos e das informagOes ainda estava incompleta, pois faltavam as
vozes dos jovens/alunos, conforme recomendado pelo exame de qualificacdo. Porém, nédo
sabiamos como suprir essa lacuna, como utilizar as estratégias adequadas para conseguir,

através do dialogo com os jovens, informacgoes pertinentes ao estudo. Foi durante um curso de
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extensdo promovido pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN® que
pudemos fortalecer a percepcdo desta importancia de pesquisar também com os jovens do
Ensino Médio®. Alguns questionamentos foram levantados, na ocasido, quanto as técnicas e
métodos que seriam usados para obter as informacdes necessarias dos jovens para alcancar 0s

objetivos da pesquisa.

Para responder a esta ddvida, achamos conveniente, em um primeiro momento, usar
o grupo focal. No entanto, pelo pouco conhecimento desta estratégia de levantamento de
informacdes, a tentativa se mostrou infrutifera. Apds esta primeira tentativa, sem éxito,
optamos por estudar e conhecer melhor a estratégia de entrevista coletiva. Nesse interim, uma
confusdo tedrica foi estabelecida, pois viamos a entrevista coletiva como sendo muito
semelhante ao grupo focal. Assim, vimos a questdo a partir varios autores, dentre eles Kind

(2004), que aponta o grupo focal como uma entrevista em grupo que atende a fins especificos.

Assumimos, aqui, a perspectiva de grupo focal como entrevista coletiva por acreditar
que esta demonstra ser mais consistente e adequada ao grupo de jovens a serem entrevistados.
A intensdo aqui ndo foi entrevistar varios individuos em um mesmo espaco fisico, mas sim
fazer com que, em um espaco fisico comum, os individuos entrevistados se integrassem uns

com 0s outros para que, nessa integracdo, fossem produzidos dados e insights.

Esta metodologia nos possibilitou ouvir e apurar dados expressos nas diversas
informacdes, sentimentos e experiéncias compartilhados. Ajudou-nos a encontrar
divergéncias e convergéncias representadas por pequenos grupos acerca de um determinado
tema, conforme Kind (2004).

A entrevista Coletiva desenvolvida contou com a participacao de seis estudantes da
escola pesquisada garantindo, desta forma, que todos tivessem possibilidades de falar, sem
correr 0 risco da discussdo se tornar demasiadamente diretiva. Os participantes foram
cuidadosamente selecionados, sendo dois estudantes de cada série, ou seja, dois estudantes do

primeiro ano do Ensino Meédio, dois do segundo ano e dois do terceiro.

Os estudantes foram selecionados a partir da apreensdo quantitativa dos mesmos nas
avaliagcdes escolares, pois possivelmente os estudantes de médias consideradas satisfatorias

eram considerados, pela escola, como ‘bons’ alunos, pois conseguiam reproduzir, nas

® O Curso de Extensdo Estudando a Realidade: A contribuicdo de Paulo Freire para pensar a pesquisa na escola
publica foi ministrado pela Professora Dr2. Marta Maria Castanho Almeida Pernambuco, da UFRN e pelo o Prof.
Dr. Antonio Fernando Gouvéa da Silva — da Universidade Federal de S&o Carlos.

% Dica apontada pelo Professor Dr. Alexandre da Silva Aguiar, no exame de qualificacéo.
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avaliacOes, 0 que se esperava. E os considerados ‘maus’ alunos eram aqueles que néo
reproduziam nas avaliagdes o que os professores esperavam. Cuidamos, portanto de dar voz a
diversidade, escolhendo alunos com resultados numéricos diferentes nas avaliacdes escolares,

sem prejulgé-los.

Outros fatores preponderantes na escolha dos alunos foram a diferenciacéo por séries
e a diversificagdo de idades existentes entre os sujeitos, porém com pardmetros distintos da
compreensdo mais aceita pela sociedade, na qual se espera que os estudantes mais velhos e de
‘bom rendimento escolar’ tenham uma visdo mais critica sobre a vida em sociedade e, até
mesmo, dos conhecimentos sistematizados na escola. Acreditamos que a leitura de mundo dos
jovens e os saberes resultantes de suas experiéncias também contribuem para sua participacao

social.

A utilizacdo desta estratégia de escolha ndo aleatéria dos sujeitos nos guiou a
respostas interessantes ou novas e ideias originais, pois, a0 mesmo tempo que encontramos
opinides convergentes as falas das entrevistas individuais, também surgiram vozes contrérias.

Assim, o tema do trabalho pode ser discutido plenamente por todos os participantes.

A Entrevista Coletiva aconteceu na sala de reuniées de uma instituicdo ndo vinculada
a escola'® que os entrevistados estudam. Foi guiada por um moderador, um pesquisador mais
experiente', cujo papel foi langar os questionamentos, viabilizar e conduzir as discussées dos
estudantes aos objetivos da entrevista. Como observador, ficamos filmando todo o processo e
analisando as redes de informacdes que aconteceram durante a interacdo do grupo. Apés o
término de cada sessdo, as informacdes, percepcgdes e registros do moderador e do observador

foram cruzadas com o objetivo de redefinir o temario, evitando conclusdes precipitadas.

Foi dividida em cinco etapas, entre elas, a preparacdo na qual, inicialmente, foram
expostos 0s objetivos da pesquisa e da formacdo do grupo e assegurado aos participantes que
na roda de conversa ndo existiria interesse em opinides particulares, nem a consideracdo de
opinides corretas ou erradas, pois todas as informacGes e opinides seriam bem vindas. Os
participantes foram convidados a se apresentar, utilizando de uma dindmica de grupo

chamada a mascara do desconhecido, na tentativa de estabelecer uma boa relacéo entre eles.

10 Utilizamos outra instituicio para que 0s sujeitos Se sentissem a vontade para revelar sentimentos e
expectativas.

1A experiéncia deste sujeito com a entrevista coletiva se fez diante da utilizacdo da estratégia em sua pesquisa
de doutorado e esta divulgada em varios artigos publicados sobre o tema.
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Em um segundo momento, o grupo foi dividido em duplas, cada dupla puxou, de
uma caixa, uma palavra entre varias referentes ao dia a dia das juventudes como: musicas,
esportes, namoro, familia, escola, amizades. Essas palavras foram exploradas nas discussdes
de cada dupla entre si e, posteriormente, nas explanacdes das duplas ao grupo sobre as

palavras.

A partir desses guestionamentos iniciais, abrimos espaco, no terceiro momento, para
0 debate sobre questdes mais voltadas para a escola e o curriculo, abordando temas como

Juventudes, educacéo e contetdos escolares. As perguntas que guiaram o debate foram:

Como vocés se sentem na escola hoje? Quais sentimentos? Angustias? Realizagdes?

O que vocés acham dos conteudos escolares? O que eles representam para vocés? Eles

servem para o seu cotidiano?

Onde e como vocés acham que véo estar daqui a 10 anos? Quais perspectivas vocés tém
mediante a sociedade? (Nesta pergunta, os participantes foram guiados a falar sobre as

perspectivas académicas, culturais, econémicas e profissionais).

Quais professores marcaram a sua vida e por qué?

O que, como e quando ficam motivados a aprender?

Tabela 1: Questbes utilizadas na entrevista coletiva.

Apds as explanacBes e discussdes, aconteceu a exposicdo, de maneira sintética, das
conclusdes imediatas da discussdo. Ainda nesse quarto momento, aconteceu o esclarecimento
de duvidas que haviam ficado pendentes sobre a pesquisa € 0 que iria acontecer com a

gravacao.

Na quinta e Ultima etapa, posterior ao trabalho coletivo, analisamos as implicagoes
do moderador e do observador em relacdo a pesquisa e ao grupo. Naquele momento, tentamos
compreender 0s sentimentos expressos por todos, avaliando se a experiéncia poderia ser
comparada a de outros grupos mediados pelo moderador, em outras situaces de pesquisa,
objetivando apreender se as informag6es foram satisfatorias. Concluimos, entéo, que ndo seria

necessario fazer mais encontros ou formar outro grupo.
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A observacao

Para melhor entendermos a dindmica do redesenho curricular na escola pesquisada,
sentimos a necessidade de acompanhar o planejamento docente. Para tanto, convivemos com
os docentes e a equipe pedagogica da escola durante oito dias fracionados em um més,
totalizando vinte horas de observacéo.

Utilizamos a observacdo por ser uma técnica importante para qualquer processo de
pesquisa cientifica. “Ela tanto pode conjugar-se a outras técnicas de coleta de dados como
pode ser empregada de forma independente e/ou exclusiva” (RICHARDSON, 2009, p. 259).
Ela é de fundamental importancia, pois possibilita estudar as atitudes dos sujeitos envolvidos
na pesquisa (RICHADSON, 2009; VIANA, 2003; RAMPAZZO, 2002).

A observacdo simples veio a ser pertinente para esta pesquisa pelo fato de o
pesquisador ndo fazer parte do contexto, se mantendo distante, sem interferir nas discussoes
do grupo durante o planejamento, atuando como um espectador atento as questdes peculiares

que nortearam a sua pesquisa, procurando registrar o maximo de informacdes.
A observagdo ndo participante € uma técnica indicada para estudos
exploratdrios, considerando que ela pode sugerir diferentes metodologias de
trabalho, bem como levantar novos problemas ou indicar determinados
objetivos para a pesquisa. Sua utilidade, porém, ndo se faz apenas em

exploracoes; ela é igualmente indicada em estudos mais profundos, tanto nas
ciéncias sociais quantos nas humanisticas (RICHARDSON, 2009, p. 260).

E nesta vertente que a observacdo foi utilizada nesse trabalho, com o intuito de
aprofundar os conhecimentos sobre como os professores e 0 corpo administrativo da escola
estdo trabalhando a Integracdo Curricular a partir do ProEMI. O roteiro de observacdo dos

professores durante as semanas pedagdgicas foi o seguinte:

Identificacdo de propostas para trabalhar as disciplinas dentro do PRC para o ProEMI,

Percepcédo dos docentes quanto ao trabalho interdisciplinar ou transdisciplinar dentro da

escola;

Contribuicdo da escola para o PRC;

Comprometimento dos docentes com o planejamento coletivo;
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Integracdo do corpo pedagdgico da escola.

Tabela 2: Roteiro da observacéo.

A partir deste roteiro, pudemos observar os desafios e as dificuldades em entender os
conceitos e as acdes existentes dentro da proposta e em reorientar os planos de aula em funcéo

dos projetos.

Segundo Nascimento (2011), olhar posteriormente para as vivéncias da pesquisa é
desafiador e extremamente dificil, pois detalhes importantes podem ser esquecidos e, para dar
continuidade ao pensamento, muitas vezes, como num jogo de quebra-cabeca, € preciso
montar os fragmentos resultantes dos registros desses fatos. Realizamos, portanto, apds o
processo acima descrito, uma leitura criteriosa das transcrigdes das informagdes na tentativa
de retomar a memoria desse processo de coleta e da vivéncia pedagdgica que 0 mesmo nos

proporcionou.

Subcategorias e analise documental

Apos as entrevistas individualizadas e coletiva e da observagdo para o levantamento
de informacgdes necessarias ao desenvolvimento desta pesquisa, 0 proximo passo foi fazer
uma leitura critica do PRC e do documento do PPP, que possibilita a abrangéncia do percurso
histérico da escola e a compreensdo da sua proposta curricular para poder cruzar as
informagdes obtidas com a fundamentacdo tedrica e elaborar conhecimentos sobre as

categorias de estudo.

Diante do cabedal de informacgbes coletadas, para “montar o quebra-cabe¢a”, a
sistematizacdo passou a ser algo que se constituia lentamente. Este procedimento
metodolégico permitiu um distanciamento que proporcionou enxergar 0s principais elementos

presente no processo conforme Nascimento, (2011); Moraes, (2003); Szymanski, (2011).

[...] a analise textual qualitativa pode ser compreendida como um processo
auto-organizado de construcdo de compreensdo em que novos entendimentos
emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrugao
dos textos do corpus, a unitarizacdo; estabelecimento de relagdes entre os
elementos unitarios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em que a
nova compreensdo é comunicada e validada. [...]. O processo analitico
consiste em criar as condi¢des de formagcdo [...], emergindo do meio cadtico
e desordenado (MORAES, 2003, p. 192).

Mesmo diante da “desordem” inicial, procuramos nela elementos que ordenassem

uma logica para analise das informacGes obtidas dos documentos. Esses elementos néo
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estavam tdo evidentes dentro da nossa incipiéncia em pesquisa, entdo ndo conseguiamos
visualiza-los. Buscamos em Nascimento (2011) a ideia de que, para encontrar os elementos
necessarios para ordenar a desordem a priori, teriamos que buscar informacbes que ja

existiam para podermos construir argumentos mais sélidos.

Entdo, a partir das categorias fundantes deste trabalho: Integracdo Curricular;
Formacdo das Juventudes; e Dialogo procuramos encontrar, dentro dos documentos,
informacdes mais concretas para o desenvolvimento da dissertacdo. Para isso, fizemos uso da

desfragmentacdo dos documentos para podermos visualizar melhor.

A desconstrucdo e unitarizacdo do corpus consiste num processo de
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes,
um processo de divisdo que toda analise implica. Com essa fragmentagédo ou
desconstrugdo dos textos, pretende-se conseguir perceber os sentidos dos
textos em diferentes limites de seus pormenores, ainda que compreendendo
que um limite final e absoluto nunca é atingido. E o proprio pesquisador que
decide em que medida fragmentard seus textos, podendo dai resultar
unidades de analise de maior ou menor amplitude. Da desconstrucdo dos
textos surgem as unidades de analise, aqui também denominadas unidades de
significado ou de sentido. (MORAES, 2003, p. 195)

No percurso do processo de analise, cada desfragmentacéo do documento demandava
novas exigéncias metodoldgicas, novos olhares e abordagens. A partir dessa desfragmentacdo
procuramos manter a linha de pensamento para que 0S objetivos da pesquisa fossem

contemplados.

A nossa pesquisa qualitativa ndo € um conjunto de procedimentos que
necessariamente depende de analise de dados estatisticos para a coleta de informacdes
(CAMARA, 2013). Entdo, a analise se pauta nas descricdes detalhadas dos fatos, dos
fendmenos, comportamentos, experiéncias, trechos de documentos, registros, gravacao e

transcricdes das entrevistas.

A sistematizacdo das informacdes em forma de quadros organizadores foi utilizada
como abordagem de organizacdo e analise de dados. Essa abordagem se desenvolveu através
de um “ciclo de operagdes” (MORAES, 2003). Esse ciclo se iniciou com a unitarizagao, ou
agrupamento, das informac0es a partir das categorias iniciais. Essa unitarizagdo nos permitiu
comecar a compreender as relagdes existentes entre as informagdes coletadas e as categorias
iniciais. A partir da unitarizacdo e da nossa relagdo com as informag6es, foi havendo a

definicdo das subcategorias de analise e a estruturacdo das informacdes nos quadros. Este
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processo de elaboracdo dos quadros, este metatexto permitiu a escrita do texto final desta

dissertacdo.

Para Moraes (2003, p. 210), “A qualidade ¢ originalidade das produgdes resultantes
se dao em funcdo da intensidade de envolvimento nos materiais da analise, dependendo ainda
dos pressupostos teoricos e epistemoldgicos que o pesquisador assume ao longo de seu
trabalho”. A partir desta ideia, fundamentamos, de forma inovadora, a analise e construcéo
dos dados nesta pesquisa. Em sintese, os quadros abaixo exemplificam como decompomos as

informacdes coletadas para fazer a analise das informacdes.
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Categoria Geral: Formacéo das Juventudes

Tema: Amizade

Subcategorias

Fala dos entrevistados

Fundamentacao tedrica

Reflexdes do pesquisador

Olhar pessoal dos
sujeitos sobre a
amizade

1 .[...] a gente ndo pode confiar, porque tém
muitas amizades que vocé se da ao maximo
vocé confia mesmo naquela pessoa e tudo
que pensa dela e ndo é, e a amizade ela ajuda
muito, mas ele destroi da mesma forma que
constroem;

2. Para mim amiga é aquela pessoa que
gosta de cuidar de vocg, [...], mas aquela
pessoa que se preocupa com vocé, saiba
sobre vocé, pessoa que gosta de esta com
VOCé, pessoa que saiba seu gosto, gosta de
esta acompanhado com vocé. Eu acho que é
isso, amizade é vocé confiar.

1.0 diélogo faz-se numa relagdo horizontal
baseada na confianga entre os sujeitos e na
esperanga transformada na concretizacdo de
uma procura eterna fundamentada no
pensamento critico (FREIRE, 2005)

2. E preciso, contudo que esse amor seja, na
verdade, um “amor armado”, um amor brigdo
de quem se afirma no direito ou no dever de
ter o direito de lutar, de denunciar, de anunciar
(FREIRE, 2009)

1. O diadlogo aberto em uma relacdo
horizontal feito na escola compactua com a
confianga entre os homens, essa confianca é
a esperanca de se viver em um processo de
interacdo ativa entre 0s sujeitos, esse
processo que também é fundamentado no

pensamento critico é o que chamamos de
amizade.

2. O amor que nasce na relacdo dialética do
gostar e do cuidar reverbera as acOes
autoritarias da escola que persiste de forma
maquilada em acbes que viabilize aos
sujeitos serem participantes ativos, que
lutem por seus direitos na sociedade, ou seja,
acdes ‘democraticas’. A¢des que neguem a
participacdo dos sujeitos que ndo exprimem
confianca aos alunos, ndo sdo acbes
democraticas.

Amizade na
proposta
pedagogica

1.Na escola os professores dizem assim [...]
aqui ninguém é amigo, todos sdo colegas.
[...]- Tem professores que conheco que diz
que “aqui ndo tem amigos s6 colegas” como

se fosse uma banalidade;

2.eu acho que a escola em si deve te essa
ligacdo entre aluno e professor, colocar a
sala em unido entrosar os alunos para que
nascas esse ciclo de amizade e coleguismo,

1[..] O ensino pautado no aluno com
destaque para as relacBes interpessoais e no
estudo do crescimento humano derivado das
relaces. [...] O papel da escola a organizagéo
de oportunidades para que o aluno se torne
mais humano e colaborador com outros sem,
no entanto, deixar com isso de ser individuo
(PPP, 2014).

2.Todo o trabalho realizado pela escola devera
se voltar para a formagdo da cidadania, isto &,
qualificar o aluno para atuar na sociedade do
conhecimento de forma competente e
solidaria. A escola do terceiro milénio devera

1. O ndo cumprimento da proposta
enfatizada no PPP por parte dos docentes
contradiz a ideia de que a escola é um lugar
onde os alunos se tornam mais humanos, ja
que se € um lugar que ndo pode ter amigos.

2.Para formar para cidadania precisamos
também confiar no outro que por ventura
precisara confiar no outro, assim acontece as
relacbes, o professor precisa confiar na
escola o aluno precisa confiar na escola,
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por que é isso que a sociedade precisa hoje
por que deve se comegar na escola isso,
digamos se eu ndo confio em ninguém eu no
meu pensamento digo que ninguém presta,
como eu vou ter uma visdo de futuro de
sociedade se eu ndo vou confiar em ninguém
€ como as pessoas vao confiar em mim?

ser capaz de manter o didlogo entre o ser
humano e seus pares, entre 0 homem e a terra.
Enfim, uma escola que incessantemente
procure educar e dar condicbes para que o
individuo possa continuar aprendendo ao
longo da vida (PPP, 2014).

assim como a escola precisa confiar neles,
mantendo essa relacdo que também é de
amorosidade, de didlogo  estaremos
contribuindo para a formacdo de cidaddos
emancipados para o terceiro milénio.

Tabela 3: Categorial geral: Formagao das Juventudes e reflexdes sobre o tema Amizade.

Categoria Geral: Formacéo das

Juventudes

Tema: Esporte

Subcategorias

Fala dos entrevistados

Fundamentacao tetrica

Reflexdes do pesquisador

Olhar  pessoal
dos sujeitos
sobre a prética
de esportes

1. Esporte para mim é uma coisa
meio que tensa [risos] porque eu
nunca gostei de fazer atividades,
nunca pratiquei  futebol, por
exemplo, ndo sei nem o que §,
nunca gostei de assistir;

2. Eu acho que vocé tem que ter
objetivo; [...] Porque a gente esta
aqui para aprender e 0 que a gente

aprende a gente leva para vida.

1. O esporte implica em uma reflexdo sobre o
proprio significado dos processos educativos,
nas suas relagdes com o0s processos mais amplos
de constituicdo e desenvolvimento histérico-
social do ser humano (DUARTE, 1994).

2 Enquanto corpos conscientes, Em relacdo
dialética com a Realidade objetiva sobre que
atuam, os seres humanos estdo envolvidos em
um permanente processo de conscientizagdao. O
que varia, no tempo e no espaco, S&0 0S
contelidos, 0s métodos, 0s objetivos da

1. O esporte passa a se tornar diante de um
determinismo social um meio de interacdo entre
0s sujeitos, porém a dimensdo reflexiva sobre o
esporte ndo inclui os sujeitos que ndo gostam e
nem praticam, entdo, o esporte ndo abraga em sua
dimensdo educativa o desenvolvimento amplo do
sujeito, mas contribui para 0 mesmo.

2 A aprendizagem deve ser emancipatoria,
principalmente a escolar, pois a adequacdo dos
conhecimentos acumulados historicamente exige
uma compreensdo de que 0s sujeitos sao frutos de
um processo de interacdo e que essa interacdo
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conscientizacdo. (FREIRE, 2005). Ensinar
exige compreender que a educacdo é uma forma
de intervencdo no mundo [...] Intervencdo que
além do conhecimento dos contetidos bem ou
mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o
esforco de reprodugdo da ideologia dominante
quanto o seu desmascaramento (FREIRE,
2000).

produz um processo de acdo-reflexdo-agdo, e sO
qguando a produgdo € concretizada (consciente)
esses sujeitos alcancam os seus objetivos.

Esporte
proposta
pedagdgica

na

1 A escola tem tratado tanto o
esporte como outras matérias com
desdém; No fundo nds sabemos que
& ndo existe a aula de educagdo
fisica préatica, s6 a tedrica; Eu acho
que existem muitas formas de fazer
aula teorica sem ser em sala de aula
existe um espaco grande na escola
um auditério, um pétio, ndo € soO
aula tedrica em sala de aula, quadro,
sala, quadro acho que isso esta
muito ultrapassado; eu acho que
deveria ter essas mudancas de
ambientes para variar um pouco, na
rua, praga até mesmo na escola
mesmo passear um pouco por dentro
da escola, para ser uma coisa
diferente mesmo, ndo porque o
estadual seja somente isso.

1 Nesta proposta pretendemos aplicar a teoria a
pratica em todas as dimensdes: pedagogica,
administrativa, financeira e juridica, a fim de
obtermos resultados positivos no que se refere
as relacBes da Escola com a comunidade, a
democratizacdo do acesso e permanéncia do
aluno na Escola com éxito, a qualidade de
ensino, autonomia, valorizacdo dos professores
e organizacgdo curricular (PPP, 2014)

1 A relacdo teoria e pratica sdo indispensaveis
para a formacdo do sujeito ativo (emancipado),
pois é na pratica que o sujeito pode ver a real
aplicabilidade do que dos contetidos estudados na
escola, saem do imaginario e veem o real. Apenas
assim pode se haver uma valorizacéo do curriculo,
pois acontece dessa forma a democratizacdo do
conhecimento assim também a interlocucdo de
culturas.

Tabela 4: Categoria geral

: Formagdo das Juventudes e reflexGes sobre o tema Esporte.
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Categoria Geral: Formacéo das Juventudes

Tema: Mdsica

Subcategorias

Fala dos entrevistados

Fundamentagdo tedrica

Reflexdes do pesquisador

Olhar  pessoal
sujeitos  sobre
musica

dos
a

1 preste atengéo, a musica faz parte do dia
a dia escolar? Nao, ndo faz! Agora com os
livros novos escolar podemos perceber
gue hd uma mudanca sim, tad sendo
mudado sim, vou citar o de histéria [eu
amo histéria] o de historia vem o capitulo
e ta la sugestdo de musicas, filmes e
livros, ele expBem trés coisas que pode se
tornar paixao no dia a dia do aluno;

2. A musica é essencial, e eu acho que 0s
projetos pedagdgicos da escola podem
se..., cOmo eu posso dizer, devem se
trabalhar muito isso dentro da sala de
aula, [...] Néo, acho que se deve ter isso
no planejamento da aula pode se colocar e
incluir a musica nesse planejamento para
que possa ativar mais ao aluno, quem quer
que seja, ativar mais o conhecimento dele,
que ele possa ficar mais aberto a esse
conhecimento.

3. Quando houve a mudanca do Ensino
Meédio, caiu assim l4 de cima. Veio do
MEC para todo mundo, todo mundo teve
que mudar, quando é sé de baixo que quer

1. [...] o melhor livro didatico podera ser
inadequado e o trabalho comprometido,
pois ele apenas propde caminhos,
estimula buscas, sugere roteiros que, no
entanto, podem despertar amplas e
fecundas possibilidades (VEIGA, 2010).

2. Todo planejamento educacional, para
qualquer sociedade, tem que responder
as marcas e aos valores dessa sociedade.
SO assim é que pode funcionar o
processo educativo, ora como forca
estabilizadora, ora como fator de
mudanca. [...] para ser auténtico, ¢
necessario ao processo educativo que se
ponha em relacdo de organicidade com a
contextura da sociedade a que se aplica.
(FREIRE, 2001).

3. [...] as solugdes puramente reformistas
que estas sociedades tentam, algumas
delas chegam a assustar e até mesmo a
apavorar a faixas mais reacionarias de
suas elites, ndo chegam a resolver as
suas contradi¢fes. Quase sempre, se ndo

1. Os livros didaticos procuram se adaptar
a nova realidade da sociedade, entretanto
na pratica docente é encontrado rejeicdo
em tal adaptagdo, promovendo uma prética
educativa mais tradicional.

2. Os valores da sociedade atual ndo séo
mais os mesmo, do seculo passado, o
planejamento educacional tem que se
adequar as novas demandas, para que as
propostas  pedagbgicas sejam  mais
flexiveis e inovadoras, assim funcionando
como acgdo estabilizadora do status quo
dos jovens.

3. Os jovens sdo conscientes que muitas
das acdes tomadas pela escola sdo
hierarquizadas por um 6rgdo maior, porém
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mudar, essa mudanca ndo acontece nunca.
Tem que vim de cima, por isso acho que o
MEC deve ter um grupo de alunos, para
eles opinar alguma coisa, por que é muito
facil os professores disserem aquilo que
os alunos gostam, mas é muito dificil os
alunos serem aquilo que os professorem
dizem.

sempre, estas solugfes reformistas séo
induzidas pela prdpria metrépole, como
uma resposta nova que O pProcesso
histérico lhe impde, no sentido de manter
sua hegemonia (FREIRE, 2005).

essas acBes sdo  hegemonicamente
repassadas nas escolas pelos professores
sem serem questionadas, ndo levando em
conta a condigdo atual da juventude e sim
a percepcao que 0s mesmo tém dos alunos.

Mdusica na proposta
pedagogica

1. Para mim a escola tem feito um bom
trabalho, ela tem até um passo a mais do
gue as outras coisas, VOocé pega a escola
tem um coral que toca em todo canto,
claro que falta algumas coisas [...] E a
musica diferente do esporte ela ndo €
tratada com desdém dentro da escola.
Existe o coral, existem estudos. Eu acho
gue a musica tem um passo a mais dentro
da escola.

1.[...] Desenvolver conhecimentos que
incorporem préticas de elaboragdo nas
diversas formas de expressdes artisticas,
apreciacdo, andlise, fruicdo, critica e
producdo  artistica  nas  diversas
linguagens [...] (PPP, 2014).

1. As diversas formas de manifestacdes
artisticas proposto pelo PPP da escola ndo
sdo abordadas como propdem, é enfatiza
nas préticas apenas poucas conhecimentos
artisticos  voltados apenas para a
linguagem musical, ndo levando em conta
outros tipos de expressdes artisticas que
possam colaborar com o desenvolvimento
integral dos jovens.

Tabela 5: Categoria geral: Formag&o das Juventudes e reflexdes sobre o tema Musica.
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Categoria Geral: Formacéo das Juventudes

Tema: Relag0es interpessoais

Subcategorias

Fala dos entrevistados

Fundamentacdo tedrica

Reflexdes do pesquisador

Olhar pessoal
dos sujeitos
sobre as
relacbes
interpessoais

1.Porque no6s confundimos muitos nds
colocamos a religido a frente de tudo, até
mesmo do respeito. Tem hora que a gente ndo
sabe respeitar as pessoas pelo 0 que a gente
leu ou pelo o que a gente viu, [...]. Como tudo
influencia e no6s somos muitos abertos,
principalmente 0s jovens, por que Somos
muito abertos a tudo e a novas experiéncias a
tudo, entdo é muito facil ser influenciado, é
muito facil a gente desrespeitar as pessoas sem
perceber, isso acontece;

2. E que a nossa sociedade, tudo comeca na
escola, acho que a sociedade deve trabalhar
iSS0, 0 respeito, 0 amor entre as pessoas. Eu
acho nesse caso da homossexualidade da
bissexualidade, deve ser trabalhado com
clareza melhor, eu acho que ndo precisa ser
tratado com uma coisa de sete mundo, por que
hoje a nosso sociedade esta muito aberta para
isso. Pegando pelo o lado da religido a religido
influencia muito [...]. Eu acho que o que a
nossa sociedade precisa hoje é do respeito, o
respeito a cima de tudo. [...] a mudanca que
faz é a agente;

1. Falo da tolerancia como virtude da
convivéncia humana. Falo, por isso
mesmo, da qualidade basica a ser forjada
por nés e aprendida pela assuncao de sua
significacdo ética — qualidade de
conviver com o diferente. Com o
diferente, ndo com o inferior (FREIRE,
2007).

2. Nao ha didlogo [...] se ndo hd um
profundo amor ao mundo e aos homens.
N&o é possivel a prondncia do mundo,
que é um ato de criacdo e recriacdo, se
ndo h& amor que o funda [..]. Sendo
fundamento do didlogo, o amor &,
também, didlogo (FREIRE, 2005).

1. O respeito as diferencas, aos diferentes
tem que passar pela tolerancia dos homens e
mulheres ao se assumirem como sujeitos
construtores da sociedade, ao assumirem que
a toleréncia ndo vé o diferente como seres
diferentes e sim como seres iguais, pois ao
assumirem essa postura, a escola, 0s jovens e
a sociedade estardo aberta as novas
experiéncias do terceiro milénio;

2. Para que se exista o respeito, o amor é
preciso existir antes de tudo o diélogo, o
didlogo que se corporifica no amor e
respeito, que se encontra se consolida nas
relacBes entre os diferentes, nas relaces
multiculturais, principalmente nas relagdes
dos jovens.
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RelacGes
interpessoais
na proposta
pedagdgica

1. E se for um namoro de dois meninos ou
duas meninas? Como é que a escola vai tratar
isso? Eles tratam com preconceito, um
preconceito embutido, por que existe uma
ética. Eu acho que eles pensam que um
namoro homossexual fosse, assim, ele fosse
mais desrespeitoso do que um namoro
heterossexual [...];

2. A escola precisa ser renovada, precisa
mudar, precisa aceitar que essas diferengas
existem e que na escola elas estdo abertas para
casais heterossexuais, bissexuais,
homossexuais, masoquistas, para tudo!!!
Existe uma clientela para tudo, ninguém é
igual, € preciso saber lidar com as diferencas.
Eu por todo mundo néo ser igual deve haver
um respeito tanto de um lado como do outro.
Eu acho que € isso, deve se ter respeito,
porque amor ao proximo ninguém tem mais o
amor se tornou uma coisa banal hoje em dia.

1.Recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na escola para elaboracéo
de propostas de intervencdo solidaria na
realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade
sociocultural (PPP, 2014).

2. Compreendemos que o mundo
contemporaneo, com seus desafios
impostos  pelos imperativos  do

desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
e pela dindmica do processo da
globalizacdo exige que a Escola deve
estar ancorada numa proposta pedagdgica
de qualidade que esteja aberta para o
novo ao mesmo tempo que retém o0s
valores ja conquistados e determinar 0s
fundamentos politico - filoséfico -
pedagogicos que indicardo as diretrizes
gque possam concretizar sua acdo e
projecdo na sociedade em que se insere
(PPP, 2014).

1. O respeito, a toleréncia, o amor sdo
categorias do dialogo aberto e ativo, apenas
dessa maneiro 0s sujeitos podem acabar com
0 preconceito e sd assim novos valores
podem ser criados.

2. a escola deve se adaptar as novas
demandas da sociedade, as diferencas
gigantescas encontradas nela, pois nessa
nova sociedade da ciéncia e da tecnologia as
propostas devem ser claras e concisas.

Tabela 6: Categoria geral: Formacdo das Juventudes e reflexdes sobre o tema RelagBes Interpessoais.




42

O esforgo empenhado neste trabalho contribuiu para o desenvolvimento da nossa
compreensdo critica sobre a pesquisa cientifica, aperfeicoando o nosso olhar sobre a realidade
escolar. Percebemos ainda que sem 0s instrumentos necessarios e as categorias adequadas ndo

conseguiriamos ver as relacdes existentes entre a teoria e a pratica.
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2.0 Construir ou Redesenhar? O Ensino Médio e seu Curriculo.

O objetivo deste capitulo é caracterizar o curriculo do Ensino Médio, assim como
refletir sobre a diferenciacdo entre construir e redesenhar o curriculo a partir da percepcao dos
professores, coordenacdo e do gestor da escola pesquisada.

No primeiro momento, discutiremos o curriculo escolar a partir de diferentes
perspectivas teoricas — tradicional, critica e pos-critica, assim como também deixaremos claro
a nossa escolha tedrica. No segundo momento, discutiremos o processo de redesenho
curricular, assim como a sua estruturacdo dentro do PPP escolar. No terceiro, a discussdo
versa sobre o ProEMI e a caracterizagdo dos macrocampos obrigatdrios e eletivos e sua

congruéncia com o redesenho do curriculo escolar.

2.1 Diferentes tendéncias: as principais teorias de curriculo

Antes mesmo de falarmos sobre o curriculo no Ensino Médio e o seu redesenho,
diretamente, abrimos espaco para, sucintamente, abordar as teorias de curriculo. Talvez
possamos ficar nos perguntando o porqué de falarmos sobre essa questdo. Assim, devemos
deixar claro que levamos em consideracdo que essas teorias fizeram e fazem parte de um
processo de reconfiguracdo dos curriculos escolares, tanto no Ensino Fundamental como no

Ensino Médio.

Quando pensamos no termo curriculo™ pensamos também em um percurso histérico
do mesmo, pois este termo passa a assumir configuracfes diferenciadas em seu percurso
historico e pedagdgico. Entdo, nesse percurso histérico-pedagdgico a primeira mencdo ao
termo curriculo surgiu nos meados do século XVI, na Europa Ocidental. “Embora essa
menc¢do ao termo ndo implique propriamente o surgimento de um campo de estudos de
curriculo, é importante observar que ela ja embute uma associacdo entre curriculo e principios
de globalidade estrutural e de sequéncias da experiéncia educacional [...]”. (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 20). Nesse periodo, a ideia de curriculo j& fazia referéncia as experiéncias

de sujeitos, organizadas na escola.

[...] o sentido original do termo, no contexto pedagdgico, estd intimamente
relacionado com necessidades e interesses concretos de um grupo social que
pretendia conformar a escolarizagdo ao seu projeto de sociedade,
contrapondo-se a uma concep¢do mais flexivel de escolarizagdo que

12 «“A palavra curriculo originou-se do latim e pode ser entendida como ‘pista de corrida’ ou ‘correr’, ‘cursos’”
(SILVA, 2013, p. 74).
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dominava as instituigbes educacionais medievais (GIOVERDI, 2013, p.
123).

Diante do exposto, 0 conceito de curriculo passa a ser utilizado para identificar
aquilo que esta planejado para ser executado fielmente junto aos educandos nas salas de aula
(LOPES; MACEDO, 2011; GIOVERDI, 2012). Assim, “foi com 0 objetivo de se controlar de
modo cada vez mais acentuado o que ocorre e 0 que deve ocorrer dentro das escolas que
surgiu a propria teoria do curriculo, enquanto campo de estudos independente dos outros
campos pedagogicos” (GIOVERDI, 2013, p. 122).

Seu envolvimento dentro das escolas se deu devido ao grande processo de
desenvolvimento da industrializacdo e a procura maci¢ca por uma educacdo escolar
(MOREIRA; SILVA, 2007; LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2007). Entdo, caberia a
escola o desempenho de outros papéis para o atendimento das novas demandas, ndo so
provenientes da configuracdo industrial da sociedade, como também do grande processo

migratorio populacional.

Assim, Silva (2013, p. 76) enfatiza que “Competia a escola desenvolver
potencialidades imprescindiveis a nova sociedade”. Mediante essa situacdo, a escola, através
do curriculo escolar, passou a desempenhar a funcdo de controle social tendo em vista o
desempenho do aculturamento dos imigrantes (SILVA, 2011; LOPES; MACEDO, 2011,
SILVA, 2007). Dessa forma, “A escola, funcionando & semelhanca de uma empresa
comercial ou industrial, incumbe, segundo essa abordagem, cuidar de garantir que as
finalidades da educacgdo traduzam as exigéncias profissionais da vida adulta” (VARELA,
2013, p. 22).

Ganha destaque, nessa configuracdo, o Taylorismo no qual as questdes da educagéo
sdo voltadas para e sobre 0 aumento da escolariza¢do, como meio necessario a uma sociedade
urbanizada que carece de trabalhadores (SILVA, 2013; SILVA, 2011; SILVA, 2007; LOPES;
MACEDO, 2011; VARELA, 2013). “Surge, assim, a preocupacgdo com a eficiéncia da escola
que tem como funcdo socializar o jovem [...] segundo os parametros da sociedade industrial
em formagé&o, permitindo sua participagdo na vida politica e economica” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 22). O curriculo, assim como a escola, fica incumbida de uma questdo hegemdnica,

como instrumento de controle social.

O curriculo padrdo, o curriculo de transferéncia é uma forma mecanica e
autoritaria de pensar sobre como organizar um programa, que implica, acima
de tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos estudantes e
na capacidade dos professores! Porque, em Gltima analise, quando certos
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centros de poder estabelecem o que deve ser feito em classe, sua maneira
autoritaria nega o exercicio da criatividade entre professores e estudantes. O
centro, acima de tudo, esta comandando e manipulando, a distancia, as
atividades dos educadores e dos educandos (FREIRE, 2006b, p. 97).

Essas chamadas teorias tradicionais do curriculo intencionam ser marcadas pela
neutralidade e cientificidade, se preocupando apenas com questdes técnicas. O objetivo do
ensino, para essas teorias € transmitir determinados conhecimentos pautados nas questfes
ligadas a sua organizacdo, havendo uma avaliacdo e um controle rigido daquilo que seria ou
deveria ser aprendido pelos estudantes (HAMILTON, 1992).

E em decorréncia dessa concepgdo que nos dias atuais temos a ideia de que o
curriculo é compreendido como uma “[...] grade curricular com disciplinas/atividades e carga
horéria, o conjunto de ementas e o0s programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino
dos professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos” (LOPES; MACEDO, 2011,
p. 19).

O curriculo se configura ao naturalizar o modo disciplinar pelo qual o conhecimento
escolar vem sendo organizado ha muito tempo. Assim, esses conhecimentos sdo apreendidos
como algo natural em forma de contetudos propostos, divisdo de horarios, organizacdo dos
espacos, que precisa ser ajustado a compreensdao hegeménica do que é o curriculo
(GIOVERDI, 2012).

Em suma, a teoria tradicional de curriculo deixa claro que tipo de sujeito se pretende
formar. E um sujeito alinhado com as demandas de uma sociedade capitalista industrial.
Nessa perspectiva, 0 ensino é centrado no cumprimento de metas e objetivos preestabelecidos
com a intengéo de atender aos interesses do mercado capitalista formando o homem desejado.
“Esse modelo de educacdo é voltado, apenas, para adaptar e conformar o individuo com o
estabelecido, sem possibilidades de questionamento e reflexdo, a fim de formar o homem
capaz de seguir a ordem, ser produtivo eficiente” (ADORNO apud SILVA, 2011, p. 119).

A visdo bancéria de educacdo (FREIRE, 2005) que referencia as teorias tradicionais
do curriculo compreende o0s estudantes apenas como meros depdsitos vazios de
conhecimentos que necessitam ser preenchidos por conteidos e conhecimentos de dominio
exclusivo do professor (MENEZES; SANTIAGO, 2010).

O estudante é exposto a um processo de desumanizagdo, sua curiosidade e
autonomia na busca do conhecimento vai se perdendo, pois o conhecimento
é narrado pelo professor como algo acabado, estético, e o estudante comega
aceitar que o mundo, a historia é algo pronto e acabado e ele é apenas um
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objeto nessa histéria e, portanto, nada pode fazer para transformé-la
(MENEZES; SANTIAGO, 2010, p. 397).

A visdo restrita do aluno como um ser passivo é passada entre geracdes, pois essa
educacdo bancéria abarcada por esses sujeitos “sugere uma dicotomia inexistente entre
homens-mundo. Homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e com 0S outros.

Homens espectadores e ndo recriadores do mundo” (FREIRE, 2005, p. 72).

Assim, permanecemos com a ideia que “o professor ainda ¢ um ser superior que

ensina a ignorantes. Isto forma uma consciéncia bancaria™®’ (FREIRE, 2000, p. 20).

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteddo narrado. Mas ainda, a narracdo 0s
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com os seus depositos, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo (FREIRE, 2005, p. 66).

Nesta visdo pedagdgica, ainda persistente, as relacbes educador-educando sao
condicionadas a atividade predominantemente narrada. Para o educador conteudista, a
consciéncia do sujeito tem uma extensdo puramente espacial, de um campo seco que deve ser
preenchido pelos professores (ARENAS, 2011; ARENAS, 2009).

Em contraposicdo a essa ideia de curriculo surgiu o progressivismo. Assim, a
educacdo se caracteriza como um meio social que diminui as desigualdades sociais
decorrentes de uma sociedade urbana industrial. Desse modo, essa corrente procura
estabelecer, por meio de seus ideais, uma sociedade harménica e democratica (LOPES;
MACEDO, 2011; SILVA, 2007).

[...] No progressivismo [...], cujos principios de elaboracdo curricular
residem sobre o conceito de inteligéncia social e mudanca [...] o foco do
curriculo é a experiéncia direta da crianca como forma de superar o
hiato que parece haver entre a escola e o interesse dos alunos, nesse
sentido, 0 progressivismo se constitui como uma teoria curricular Unica que

encara a aprendizagem como um processo continuo e ndao como uma
preparagdo para a vida adulta (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23, grifo nosso).

Nesta perspectiva, mesmo que haja uma tendéncia ao controle hegeménico, ela é
bem menos repressiva que as tedricas curriculares tradicionais. Levando em consideracao essa
divergéncia existente entre a escola e os interesses reais dos alunos, o ambiente escolar €
organizado de forma que os sujeitos se deparem com uma seérie de dificuldades, assim criando

oportunidades para que elas ajam de forma democratica e cooperativa.

13 Consciéncia bancéria é quando o professor tem a ideia que o educando recebe de forma passiva os
conhecimentos docentes. “Educa-se para arquivar o que se deposita” (FREIRE, 2000, p. 20).
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As experiéncias do curriculo ultrapassam as atividades planejadas e delineadas nas
propostas. Mantém-se a lacuna entre os planos curriculares e suas aplicagdes. Assim, 0
curriculo mantém essa divergéncia entre o que € ensinado e o que é aprendido. O curriculo
fica a mercé de questBes praticas de organizacdo e desenvolvimento das praticas educativas.
Ou seja, uma questdo técnica, em funcdo dos objetivos necessarios para que 0S sujeitos
fiquem dependentes das cobrancas profissionais da vida adulta.

As compreensdes apontadas até aqui ndo atendem o que pretendemos conceber como
curriculo. Olhando para a fragilidade dicotdmica entre planos curriculares e sua aplicagéo,

buscamos respaldo na teoria critica.

As teorias criticas de curriculo surgem a partir da década de 60 com o intuito de
analisar criticamente um sistema educacional que concebia a escola como neutra. Essas ideias
surgem a partir de inquietacdo politica e social que se passava no pais. Segundo Varela
(2013), varios estudos no campo do curriculo que datam entre o final da década 1960 e 2000
tém como foco a dendncia sobre as injusticas e as desigualdades encontradas na sociedade.

Essa teoria denuncia “o papel da escola e do curriculo tradicional na sua reprodugéo,
empenhando-se em indicar vias para uma construcdo de uma escola e de um curriculo que
deem respostas aos interesses dos grupos oprimidos, discriminados ou desfavorecidos”
(VARELA, 2013, p. 28). Ou seja, a teoria critica de curriculo tem como foco a dendncia

social existente nas escolas.

As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegam por colocar
precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais.
As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas
desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca,
questionamento e transformagéo radical. (SILVA, 2007, p. 30).

Este é o principal pressuposto da teoria critica: ndo aceitar as situacdes da sociedade
de forma passiva. A educacdo, vista por esses olhos criticos, precisa ser significativa, critica e
emancipadora. J& que as teorias tradicionais priorizam questdes voltadas para a organizagdo e
formulacdo dos curriculos, a emergente teoria questiona e desconfia do status quo e das

formulagGes educacionais daquela teoria.

Neste contexto, a concepcédo de curriculo com ideia centrada nas disciplinas passa a
ser relocada e se passa a pensar as disciplinas no sentido de que todas as atividades da escola
sdo significativas para o saber do aluno, para sua apropriagdo de conhecimento (SILVA,
2011; SILVA, 2013; SAUL, 2013).
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A organizagéo curricular proposta por essa corrente deve estar pautada no sujeito
como um ser de relagfes; na proposicdo do didlogo e da problematizagdo como elementos
indissocidveis e na educacdo como espaco de construcdo do conhecimento. Assim, o foco
dessa teoria esta no significado subjetivo concebido as experiéncias pedagodgicas e
curriculares de cada sujeito. “Isso significava observar as experiéncias cotidianas sob uma
perspectiva profundamente pessoal e subjetiva, como também levar em consideracdo as
formas pelas quais estudantes e docentes desenvolviam, por meio de processos de negociacéo,

seus proéprios significados sobre o conhecimento” (MALTA, 2013, p. 347).

Mediante essa situacdo, Silva (2007) deixa claro que um curriculo critico, na
perspectiva de uma matriz fenomenoldgica'®, ndo é apenas constituido de fatos ou t&o
somente de teorias abstratas. O curriculo € um lugar no qual professores e alunos tem a
ocasido de analisar de forma critica muitos dos significados cotidianos que sdo dados
comumente como normais. “E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se
tornar conscientes do papel de controle e poder exercido pelas instituicGes e pelas estruturas
sociais que elas podem se tornar emancipadas ou libertadas de seu poder e controle”. (SILVA,
2007, p. 54).

Essa teoria interage perfeitamente com as estruturas sociais e econbmicas, nao
podendo ser caracterizada como um corpo neutro, imparcial e ingénuo de conhecimentos
(SILVA, 2007). Podemos, entdo, dizer que os conhecimentos existentes nos curriculos é um
conhecimento peculiar, pois 0s seus processos de selecdo refletem, sem sobra de ddvida, os

interesses particulares de um determinado grupo dominante (SILVA, 2007).

Michael Apple é um estudioso que baseia sua pedagogia critica na relagdo entre
educacao e sociedade. Este autor desenvolveu trabalhos voltados para as questdes ideoldgicas

e hegemoénicas do curriculo escolar.

Na analise de Apple, a preocupacdo ndo € com a validade epistemoldgica do
conhecimento corporificado no curriculo. A questdo ndo é saber qual
conhecimento €é verdadeiro, mas qual conhecimento €é considerado
verdadeiro. A preocupacdo € com as formas pelas quais certos
conhecimentos sdo considerados como legitimos, em detrimento de outros,
vistos como ilegitimos. Nos modelos tradicionais, o0 conhecimento existente
é tomado como dado, como inquestionavel. Se existe algum questionamento,
ele ndo vai além de critérios epistemologicos estreitos de verdade e
falsidade. Como consequéncia, técnicos de curriculo limitam-se a questao do
“como” organizar o curriculo. Na perspectiva politica postulada por Apple, a

14 «A fenomenologia é a descricdo de todos os fendmenos, ou eidos ou esséncias, ou significacdo de todas estas
realidades: materiais, naturais, ideais, culturais” (CHAUI, 2000, p. 303).
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questdo importante é, ao invés disso, a questao do “por qué”. Por que esses
conhecimentos e ndo outros? Por que esse conhecimento é considerado
importante e ndo outros? E para evitar que esse “por que” seja respondido
simplesmente por critérios de verdade e falsidade, é extremamente
importante perguntar: “trata-se do conhecimento de quem? . Quais
interesses guiaram a selecdo desse conhecimento particular? Quais sdo as
relacbes de poder envolvidas no processo de selecdo que resultou nesse
curriculo particular? (SILVA, 2007, p. 47).

A andlise de Apple, segundo Silva (2007) se desenvolve mediante o conhecimento
centrado nas relagdes de poder, apontando caminhos entre a producdo dos meios econdmicos,
a sua classificacdo e o consumo de recursos simboélicos como o conhecimento, a educacao e o
curriculo. Assim, podemos perceber que, nesse &mbito, o curriculo também é um local onde
se reproduz e se cria significados sociais (MALTA, 2013; SILVA, 2007). Esses significados

estdo diretamente ligados as relacGes de desigualdades e de poder que devem ser contestadas.

Podemos, entdo, dizer que a perspectiva critica avangava na medida em que sua
preocupacdo assegurava uma conexao entre curriculo e poder, entre a organizacdo do

conhecimento e a distribuicdo do poder.

O papel do curriculo, da escola e dos processos educacionais na reproducdo das
estruturas sociais é medido diante das representacdes de poder hegemonicas expressas nas
escolas. Logo, os fundamentos dessa teoria ndo se importam simplesmente com o
conhecimento a ser ensinado, mas também, com os motivos que o levam a ser ensinado
(SILVA, 2007).

Outras teorias de curriculo enfaticas quanto a preocupacao com as questdes sociais,
culturais e multiculturais dos sujeitos nas escolas sdo as teorias pos-criticas. Assim, podemos
comegcar a “[...] falar sobre as teorias pos-criticas analisando o curriculo multiculturalista que
destaca a diversidade das formas culturais do mundo contemporaneo” (MALTA, 2013, p.
351). Esta concepcdo enfatiza o elo entre saber, identidade e poder (MOREIRA, 2013;
SILVA, 2011; SILVA, 2007).

Nela, o curriculo é entendido como uma ac¢do cultural que esta diretamente ligada a
construcdo da identidade e das subjetividades, ndo se restringindo apenas aos saberes
construidos nas escolas, mas no entendimento e nas disposi¢des axiologicas (SILVA, 2011).
Nesse ambito, Silva (2007) pontua ainda que o conceito de discurso € mais utilizado ao inves
da expressao ideologia.

As teorias pds-criticas deslocam o ndcleo de interesses passando a tratar de
estudos que focalizem a maneira como as diferengas sdo produzidas na
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sociedade, tendo como temas centrais as questdes de identidade, diferenca,
alteridade, subjetividade, significado e discurso, saber-poder, representacao,
culturas, género etnia, sexualidade e multiculturalismo (SILVA, 2013, p.
81).

As teorias pos-criticas, juntas aos modelos epistemoldgicos pos-fundacional/pds-
estruturalista focalizam os processos de significacdo e de mobilizacdo de sentidos produzidos
pelo curriculo, entendido como espaco-tempo de fronteira cultural hibridizada (LOPES;
MACEDO, 2011).

Diante desta breve explanacdo sobre as teorias curriculares, € de nosso interesse aqui
deixar claro sobre qual teoria curricular versa esse trabalho. N&o optamos pela teoria
tradicional, pois, como exposto, esta tem um grande interesse no processo de alienagdo do
educando. Também nédo optamos pelas teorias pds-criticas, pois entendemos que estas, por sua
vez, sdo incapazes de fornecer aos educandos as bases necessarias para o tratamento das
discuss@es politicas e morais que os educandos precisam arrostar (MOREIRA, 2013; SILVA,
2007). Nossa opcdo, aqui neste trabalho, é pela perspectiva critica, pois elas nos ajudam a
compreender o curriculo no Ensino Médio e o seu redesenho de uma forma mais ampla,

critica com vista a emancipacao do educando.

Levando em consideracdo o fato de que os conceitos de curriculo sdo definidos por
diferentes autores e teorias, uma definicdo a priori ndo determina o que é realmente um
curriculo, o que determinada teoria pensa que o curriculo €. O que é mais importante ndo é
tanto o conceito que se toma para se definir o que é o curriculo, mas as questdes que se busca
responder (SILVA, 2007).

Assim, precisamos entender o curriculo escolar como aponta Gioverdi (2012, 2013)
como um modo disciplinar pelo qual o conhecimento escolar vem sendo organizado durante
muito tempo. Dai, passamos a entender esses conhecimentos como ag¢des (disciplinas, divisdo
do tempo, contetdos propostos, organizacdo do espaco) naturais desenvolvidas por ele e ndo
como uma acdo meramente discursiva, como propdem as teorias pos-criticas. Vendo por essa
compreensdo, fica retraida a ideia presente de compreensdao ‘comum’ do curriculo como

apenas manifestacao de intengdes.

[...] ndo basta compreender o curriculo apenas como manifestacdo de
intengBes. 1sso porque o curriculo, concebido de maneira tdo restrita, nos
impede de ver os processos politicos, as intencionalidades e os embates que
definem quais as ideias que acabam prevalecendo nos documentos, nas
cartas de intencbes, nos planos de ensino, enfim, nas inten¢Ges manifestas.
Além disso, uma visdo tdo restrita também nos impede de compreender
efetivamente como o curriculo se da na sua pratica concreta, 0 que
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efetivamente ocorre com o curriculo quando ele estd em acdo (GIOVERDI,
2013, p. 122).

Assim, ha a necessidade de compreende o significado do curriculo escolar na préatica

pedagdgica. A compreensdo de curriculo deve ser ampla, ndo se detendo apenas a questdes

intencionais. Entdo, podemos enfatizar o conceito de curriculo para além da sele¢do e

organizagao dos conhecimentos na escola.

[...] N&o reduzimos, por isso mesmo, sua compreensdo, a de curriculo
explicito, a uma pura relacdo de conteldos programaticos. Na verdade a
compreensao do curriculo abarca a vida mesmo da escola, o que nela se faz
ou ndo se faz, as relacdes entre todos e todas as que fazem a escola. Abarca a
forca da ideologia e sua representacdo ndao s6 enquanto ideia, mas como
prética concreta (FREIRE, 2005, p. 123).

Dessa forma, a pratica concreta que encontramos para o desenvolvimento da ideia

freriana se explicita na construcédo subjetiva do saber e dos saberes que sdo manifestados nas

praticas sociais.

O educador ou a educadora critica, exigente, coerente no exercicio de sua
reflexdo sobre a pratica educativa, ou no exercicio da propria pratica, sempre
a entende em sua totalidade. N@o centra a préatica educativa, por exemplo,
nem no educando, nem no educador, nem no conteddo, nem nos métodos,
mas a compreende nas relacbes de seus varios componentes, no uso
coerente, por parte do educador ou da educadora dos materiais, dos métodos,
das técnicas (FREIRE, 2009, p. 110).

A organizacdo e a escolha dos varios elementos que compdem o curriculo e 0 seu

desenvolvimento sdo sempre intencionadas. O curriculo, desta forma, faz parte de uma acgéo

politica que se volta para a construcdo/formacdo do sujeito em interacdo com o mundo em que

vive.

Saul (2010), em consonancia como as ideias de Paulo Freire, concebe o curriculo

como uma acdo politica e praxiolégica que acontece na educacdo, dentro e fora da escola,

com a perspectiva critico-transformadora. O curriculo é a politica, a teoria e a pratica do fazer

na educacdo. Para tal podemos, de forma timida, ressaltar que:

Toda politica curricular é constituida de propostas e praticas
curriculares, como também as constitui, ndo € possivel de forma
absoluta separé-las e desconsiderar suas inter-relaces. Trata-se de um
processo de selecdo e de produgdo de saberes, de visdes de mundo, de
habilidades, de valores, de simbolos e significados, portanto, de culturas [...]
(LOPES, 2004, p. 111, grifo nosso).

Esta ideia vai também ao encontro do que Saul (2013) aponta como curriculo: como

um processo que possibilita o reconhecimento, estabelece relacbes entre o curriculo e as

praticas, em especial a dos professores. Assim, ao reconhecer o curriculo ou as propostas
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curriculares como ‘singulares’, ou seja, sem haver muita distin¢do entre as mesmas, podemos
entender como algo que conforma uma prética e €, por sua vez, configurado no processo de
seu desenvolvimento. Compreendendo o curriculo assim, nos vemos instigados a analisar 0s

agentes ativos no processo de elaboracao curricular.

O curriculo é um campo privilegiado para evidenciar as contradi¢fes da separacao
entre intengbes e prética e, para conhecé-lo, € preciso ir muito além das declaracdes, da
retorica, dos documentos, ou seja, ficar muito mais proximo da realidade (SAUL, 2010;
GOUVEIA DA SILVA; SAUL, 2011). Colocamos o curriculo em campo um universal, onde

nem sempre 0s embates acontecidos por ele e nele sdo visiveis a todos.

Esta ideia vai ao encontro também com o que pensa Saul (2013) quando coloca que o
curriculo “E um conjunto de praticas socioculturais que se inter-relacionam nas diferentes
instdncias e momentos do espago-tempo escolar e ndo-escolar, no bojo da educacédo
emancipatoria” (SAUL, 2013, p. 3).

Diante do que foi exposto, esse campo de embates passa a se constituir com um
conjunto de praticas sociais, histdricas, culturais e politicas que intenciona, de forma explicita
ou implicita, consciente ou ndo, acionar reflexivamente, de maneira critica, a inter-relacdo nos

diferentes espacos e instancias da escola.

Assim, podemos dizer que existe, para efeito de analise, um curriculo formal ou
prescrito como utilizado normalmente com referéncia aos textos das propostas curriculares e
pedagdgicas; um curriculo operacional que visualiza o que realmente ocorre em sala de aula e
que pode ser observado por diferentes sujeitos; um curriculo percebido que é exatamente
aquele que o professor diz ou compreende o seu desenvolvimento; e, por tltimo, um curriculo
experienciado que os alunos percebem e reagem a ele (SAUL, 2013; MALTA, 2013; SILVA,
2007).

A partir desta colocagdo, voltamos a percepcdo de Saul (2013), Silva (2007) e
Arroyo (2013) quando afirmam que o curriculo se constitui como um campo/territério de
disputas quando 0s seus espacgos sao constituintes de acgbes politicas, culturais, historicas,
tedricas e praticas do que realmente acontece nos espagos escolares. O curriculo se constitui

como um elemento de mediacdo entre os sujeitos aprendizes e 0s sujeitos ensinantes.

2.2 O curriculo no Ensino Médio e o redesenho curricular
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A partir da concepcdo de curriculo pressuposta acima, este tdpico vai tratar de
explicar melhor como esta acontecendo o redesenho curricular no Ensino Médio a partir do
dialogo com a abordagem teorica, 0 PPP e a visdo dos professores e da equipe pedagogica da

escola pesquisada.

Antes de adentrarmos nas reflexdes sobre o curriculo do Ensino Médio, achamos
conveniente situar o contexto do nivel de ensino que estamos estudando. Assim, nossa
preocupacdo inicial, neste topico, é compreender as dificuldades que esse nivel de ensino

sofreu e sofre para consolidar seu papel na Educacédo Basica.

A histéria do Ensino Médio no Brasil sempre foi marcada pelas dificuldades
peculiares de um nivel intermedidrio como esse, que a0 mesmo tempo em que é uma etapa
final é também uma etapa mediante. Uma modalidade que precisa responder a dualidade entre
formacdo terminal e propedéutica. Apesar de ter esta dualidade estrutural em sua camada
fundante, as diversas concepcdes que foram advindo ao longo do tempo refletem a correlagéo
de forcas dominantes em cada época, a partir do desenvolvimento das forcas produtivas
(NUNES, 2000).

Nesse percurso historico, os problemas enfrentados pelo Ensino Médio ja sdo
discutidos ha muito tempo no ambito de questdes socioculturais, politico-econémicas e das
politicas curriculares (SANTOS; SOUZA; DIOGENES, 2013; SANTOS; PAZ, 2015;
DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014; AZEVEDO; REIS, 2013; VIEIRA JUNIOR, 2013;
NUNES, 2000).

A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9.394/96 ampliou a oferta do Ensino
Médio nas escolas publicas, dando a ele a funcdo formativa. O Plano Nacional da Educacdo —
PNE entra em consonancia com esta diretriz para que os objetivos propostos para a melhoria
da qualidade da Educacio sejam, de certa forma, contemplados (VIEIRA JUNIOR, 2013).
Agora, o ultimo nivel da educacdo basica ndo tem apenas a funcdo terminal e propedéutica
que era atribuida anteriormente ao 2° Grau pela LDB 5692/74. Ele tem, a partir da LDB
9394/96, trés fungdes basicas: formativa, propedéutica e profissionalizante (CURY apud
VIEIRA JUNIOR, 2013).

A funcgdo formativa é dada pela lei N. 9.394/1996, que afirma seu carater de
terminalidade da educacdo fundamental e sua identidade dando énfase ao
aspecto formativo. A visdo propedéutica é assinalada, tendo em vista o fato
desse nivel de ensino estar entremeado pelo Ensino Fundamental e pela
Educacdo Superior, definindo-o como preparatdrio para estudos posteriores.
Por ultimo, a funcdo profissionalizante volta-se ao extrato das camadas
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populares, com pouca densidade tedrica e voltada para preparar os
estudantes para 0 mundo do trabalho (VIEIRA JUNIOR, 2013, p. 24).

O Ensino Médio, como ultima etapa da Educacdo Basica, so foi reconhecido como
direito a ser garantido aos jovens no Brasil apds a ementa constitucional de nimero 59 de
2009 e incluido no texto da atual LDB em abril de 2013 (DAYRELL; CARRANO; MAIA,
2014; AZEVEDO; REIS, 2013). Dessa forma, “a chamada crise atual do Ensino Médio
[pauta-se na] explicitacdo da auséncia histdrica dessa etapa educativa como possibilidade de
todos, agravada por uma profunda perda de sentido identitario e pedagdgico da instituicdo
escolar” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p. 7-8). Quando nos posicionamos a
respeito da identidade desse nivel de ensino, encontramos uma camuflagem pedagogica dela:

A questdo da identidade do Ensino Médio é uma discussdo que mascara 0
historico dualismo dessa etapa de ensino com um ramo voltado para a
formag&o de trabalhadores instrumentais, geralmente a parcela mais pobre da
sociedade, e outro voltado para o ensino propedéutico, ou seja, para a
formagéo intelectual das classes dominantes (MAJESKI, 2013, p. 24).

Neste ambito, a identidade do Ensino Médio com relacdo a sua funcdo quanto a
formacdo do aluno e as questdes pedagogicas da escola se consolida no momento em que €
entendida ndo mais como uma dualidade histérica (propedéutica e profissionalizante), mas
sim como uma qualificacdo especifica que assegura a formacdo geral dos alunos (BRASIL,
1996).

Para a desmitificacdo da atual crise é necessario que a sua identidade se fortaleca
como ultima etapa da Educacéo Bésica, como uma concep¢do unitaria, que garanta aos jovens
o direito do acesso aos conhecimentos social e historicamente construidos. Dayrell, Carrano e
Maia (2014, p. 62) apontam essa situacdo “na qual o humanismo e a tecnologia unifiquem a

formacéo de todos como sujeitos de direitos no momento em que cursam o Ensino Médio”.

O curriculo do Ensino Médio é orientado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB 9.394/96 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM. E as escolas plblicas se baseiam nesses referentes. E, entdo, a partir dessas
orientagdes que 0s exames de avaliagdo para ingresso nas universidades sdo pautados e

imbricados nos eixos ‘Sociedade, Ciéncia e Tecnologia’.

Dessa forma, quando nos questionamos sobre como ocorre a selecdo de contetdos
para atender as demandas sociais da escola, nos reportamos ao que pensam os professores da
escola pesquisada. Encontramos, neste sentido, afirmacgdes de que os contetdos de ensino sao

ajustados ao Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM: “procuramos adequar os nossos
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contetdos aos exigidos no ENEM para que nossos alunos possam ter a possibilidade de
ingressar em universidades” (Professor 02). Diante do que foi dito, podemos perceber que as
matrizes de referéncia do ENEM estdo direcionando as agdes curriculares do Ensino Médio,

pelo menos na escola pesquisada.

Este posicionamento estd expresso no PPP da escola, que elege contetdos e
competéncias bésicas necessérias a formacdo cidadd, se propondo a desenvolver habilidades
que integrem a construgdo do conhecimento. Pautada nesta ideia, a proposta pedagogica da

escola pesquisada aponta:

Os professores, de acordo com 0s componentes curriculares que lecionam,
elegeram o0s conteldos e as competéncias basicas necessarias ao
desenvolvimento intelectual e a formacdo da cidadania. Para o
desenvolvimento dessa competéncia elegeu-se, também, habilidades gerais e
especificas que confluem para a aquisicdo dos saberes necessarios ao
desenvolvimento humano. Nesse campo merecem destaque as competéncias
avaliadas nas provas do ENEM e as habilidades gerais e especificas também
requisitadas na resolugdo das questdes (PPP, 2014, p. 37).

Na pratica pedagdgica e na cultura escolar do Ensino Médio estdo entranhadas
representacdes rigidas de um nivel de ensino que deve preparar 0s jovens para 0 ingresso no
ensino superior, através do vestibular ou do ENEM, e para o mercado de trabalho
(DAYREEL; CARRANO; MAIA, 2014). Essas representacdes muitas vezes dirigem as agoes
realizadas na sala de aula: “Os professores, apesar de concordarem com o novo modelo de
exames seletivos imposto pelo governo para 0 ingresso no ensino superior, [que exige] um
trabalho interdisciplinar, eles na sua grande maioria séo tradicionais, conteudistas, iSso

dificulta em muito o trabalho” (Coordenagéo).

Assim, apesar dos avangos encontrados nas politicas curriculares e educacionais, a
realidade do Ensino Médio passa por varias situacdes dificeis e conturbadas decorrentes de

um curriculo ainda hierarquizado e fragmentado em disciplinas.

Jakimiu (2014) enfatiza que, apesar de vérias estratégias de organizacdo dos tempos
e dos espacos escolares, e, apesar de os elementos curriculares estarem organizados por areas,
no sentido de agenciar a coeréncia entre 0os conhecimentos do Ensino Médio, esse nivel de

ensino, em geral, tem sido sistematizado a partir da divisdo hora-aula.

A percepcéo tradicional vé o curriculo como uma sequéncia de conteudos escolares
que devem ser repassados para os alunos de forma enciclopedica. A representagéo rigida do
Ensino Médio como preparatério para 0 ingresso no ensino superior e para o trabalho faz com

que este nivel de ensino ndo se volte cuidadosamente a preparacdo para a vida, enraizando
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valores que possivelmente ndo vao contribuir para a formacao de cidaddos que sejam criticos

e reflexivos.

O curriculo precisa ser organizado de uma forma que possibilite 0 aprimoramento
humano por meio de uma formacdo ética, envolvendo o desenvolvimento da autonomia
intelectual, do pensamento critico e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos

relacionando teoria e pratica em cada disciplina (BRASIL, 1996).

Mediante esse apontamento, para a organizacdo curricular no Ensino Médio, as
DCNEM propdem um curriculo organizado por areas de conhecimentos, subdividido nos
componentes curriculares obrigatorios propostos pela LDB. Essa organizacdo nao fragiliza os
conceitos-chaves de cada disciplina, mas destaca a dimensdo transdisciplinar dos conteudos e
produz, continuamente, espacos didaticos para a integracdo horizontal e vertical dos saberes e
conhecimentos selecionados na proposta pedagogica escolar.

As DCNEM (1999) dao a todos os componentes curriculares a mesma relevancia e a
proposicdo de se trabalhar as areas de conhecimentos de forma interdisciplinar, aumentando

as possibilidades de consolidar e de aprofundar os conhecimentos.

Essa é a configuracdo dada ao atual curriculo do Ensino Médio pautado nas
DCNEM, na LDB e nos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM.
Com isso, que atualizacdo curricular deve ser requisito principal para uma educacdo de boa

qualidade? Para ajudar a entender este questionamento, vejamos o que diz as DCNEM:

Vale insistir que a atualizacdo curricular ndo deve significar
complementacdo de ementas, ao se acrescentarem topicos a uma lista de
assuntos. Ao contrario, é preciso superar a visao enciclopédica do curriculo,
que é um obstaculo a verdadeira atualizacdo do ensino, porque estabelece
uma ordem tdo artificial quanto arbitraria, em que pré-requisitos fechados
proibem o aprendizado de aspectos modernos antes de se completar o
aprendizado classico e em que os aspectos “aplicados” ou tecnologicos so
teriam lugar apos a ciéncia “pura” ter sido extensivamente dominada
(BRASIL, 1999, p. 49).

Em contraponto a ideia enciclopédica do curriculo, tantos as DCNEM com o0s
PCNEM apontam para mudancas nas propostas curriculares em agéo, enriquecendo 0 ensino
com a abordagem da realidade em que seus sujeitos estdo contextualizados. Cabe a cada
escola decidir como por essas propostas em acéo, pois sdo essas instituicdes que elaboram e
executam suas propostas pedagogicas. No entanto, ao fazé-lo, elas devem considerar um
sentido de equilibrio entre as areas (BRASIL, 1996).
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Nessa tentativa de superacdo da visdo enciclopédica, do curriculo organizado
disciplinarmente, as propostas atuais de reformulago curricular abordam o didlogo entre as
disciplinas e a contextualizacdo do curriculo. E nesse cenario que surge o Projeto de

Redesenho Curricular — PRC para o Ensino Médio.

Projeto de Redesenho Curricular — PRC

Entende-se por redesenho curricular a agdo de se fazer um curriculo novo de novo®.
Nesta perspectiva, 0 PRC sdo aces que devem compor o curriculo escolar e podem se
estruturar em diferentes formas como disciplinas optativas, oficinas, clubes de interesses,
seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalho de campo, entre outros. Assim, as
escolas devem organizar esse conjunto de acfes a partir dos macrocampos e das areas de
conhecimentos. Essas orientacbes chegam até as escolas em detrimento dos interesses dos

sujeitos que a compdem.

O novo curriculo proposto pelo PRC:

[...] reafirma a importancia dos contetidos especificos de cada componente
curricular, mas transcende as fragmentacGes frequentes com o padréo
constituido apenas por disciplinas e tempo de 50 minutos, apontando a
necessidade de didlogo entre componentes e areas que compdem o curriculo
para a proposicdo de acOes e respectivas atividades dentro de cada
macrocampo (BRASIL, 2013b, p. 14).

Para isso, 0 PRC do Ensino Médio deve ser integrado com o Pacto Nacional de
Fortalecimento do Ensino Médio™® como eixo integrador da articulacdo e coordenacéo de
acOes e estratégicas entre a Unido e os governos estaduais e distritais na elaboracdo e
implementacdo de acBes que proporcionem elevar o padrdo de qualidade do Ensino Médio,
em seus diferentes ambitos. (BRASIL, 2014)

O PRC, em unido com o Pacto, objetiva melhorar a qualidade da educacdo e
consolidar as Diretrizes Curriculares no Ensino Médio, tendo como principais eixos
curriculares: o trabalho, a cultura, a ciéncia e a tecnologia. Estes eixos deverdo integrar 0s

conhecimentos das diferentes areas que compdem o curriculo do Ensino Médio.

Esse programa, segundo Jakimiu (2014), ndo possui a intencdo de substituir os ja

existentes nas escolas, pois para que aconteca a execucdo e viabilidade das inovacoes

1> Usamos essa expressdo porque, na histéria da educacdo, o curriculo do Ensino Médio ja passou por diversas
mudancas/reestruturacfes. Reestruturagdo, para Jakimiu (2014), faz mengdo ao processo de reformar, remodelar,
reorganizar etc.

180 Pacto foi instituido pela portaria de nimero 1.140, de 22 de Novembro de 2013.
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pedagogicas curriculares, ou seja, a inovagdo do novo curriculo do Ensino Médio, suas acoes

devem se desenvolver de forma articulada com acdes ja consolidadas.

Entdo, o autor aponta pressupostos essenciais para a organiza¢do de um curriculo
inovador nas escolas de Ensino Médio. Esse curriculo pressupfe uma perspectiva de
articulacdo interdisciplinar, apontando para o desenvolvimento de saberes, praticas,
competéncias e valores, fazendo alusdo a organizacdo do curriculo que se integre articulado

com atividades integradoras tendo o foco na inter-relagédo entre 0s eixos.

Essa articulacdo é favorecida quando acontece de forma a agregar os multiplos
conhecimentos encontrados e firmados em uma base Unica: no trabalho, como formacéo
profissional; na ciéncia, como iniciacdo cientifica; na cultura, como ampliacdo da formacéo
cultural (BRASIL, 2013b).

Para que a organizacdo do curriculo inovador aconteca, a escola deve levar em
consideracdo as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN, assim como as teorias
educacionais, possibilitando a participacdo coletiva dos sujeitos envolvidos no curriculo ou na
construcdo dele (BRASIL, 2013b; 2011; 2009). Pois, “ninguém mais do que a propria
comunidade escolar, o coletivo, conhece a sua realidade e, portanto, estd mais habilitado para
tomar decisGes a respeito do curriculo que vai, efetivamente, ser praticado” (BRASIL, 2009,
p. 18).

Essa citacdo torna evidente que o PRC pauta a elaboracéo coletiva na oportunidade
de vivenciar uma pratica de participacdo formativa dentro da escola que envolva o papel da

problematizacdo da realidade para a construgcdo do conhecimento na acdo pedagdgica.

O trabalho proferido pela escola pesquisada enfatiza o redesenho curricular com um

meio de superar a concep¢do tradicional do curriculo no Ensino Médio:
Trabalhamos muito com os nossos professores sobre o redesenho curricular
e isso tem mostrado que o conteido, da maneira que estd programada nos
livros, aquela maneira que aprendemos a 20, 30 anos atras, aquela maneira
gue também aprendemos na universidade, ela hoje ndo é mais, ndo esta mais

em uma linguagem que seja, digamos adequada e atualizada para o aluno
(Gestor).

Para que realmente o redesenho ocorra na pratica, como deseja o Gestor, é preciso
que os professores ultrapassem a concepcao bancaria de educacgéo, passem a ver e conviver
com uma educacdo que incide para a liberdade a partir do didlogo, substituindo o
autoritarismo presente em suas praticas passadas por um dialogo aberto em sala de aula
(MENEZES; SANTIAGO, 2010).
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Para melhor entender a importancia do redesenho curricular para o trabalho
pedagogico na escola, discutiremos aqui, o papel do PPP neste contexto.

O Projeto politico pedagdgico — PPP
Segundo a LDB, os PPP das escolas devem garantir aos jovens estudantes do Ensino
Médio a consolidacdo e aprofundamento nos estudos de modo a possibilitar a esses estudantes

0 prosseguimento como também a preparacéo para o0 mundo do trabalho (BRASIL, 1996).

No dmago dos PPP sdo encontrados os valores, as intencdes, os fazeres e 0s desejos
expressos pelos sujeitos que os idealizam. E, sem ddvida, um antever, uma realidade futura
que se diferencia em causas, efeitos e consequéncias do presente (VEIGA, 2002). Entdo, o

PPP vai além de uma juncéo de planos de ensino e de multiplas atividades.

Veiga (2002) enfatiza que o projeto € uma construcdo coletiva, ndo é algo que é
construido individualmente e arquivado. Muito menos é documento feito para apenas ser
encaminhado as autoridades educacionais como alibi de cumprimento de uma tarefa
burocratica. Esse projeto tem que ser construido e vivenciado no cotidiano escolar, por todos

aqueles envolvidos no processo educativo.

Assim, ao ser constituido como uma participacdo coletiva que poderd dar o viés
democratico as decisfes, a preocupacao principal é instaurar uma forma de organizacdo do
trabalho pedagdgico que venca e supere os conflitos e as relacbes de forcas existentes na

escola.

A organizacdo do trabalho pedagdgico tende ser alocada em dois sentidos: um que se
refere a organizacdo do espaco escolar em seu sentido mais amplo e outro, em seu sentido

mais estreito, referindo-se a sala de aula (VEIGA, 2002).

A construcdo do PPP da escola, tomando como base a organizacdo pedagogica,
envolve a sua capacidade de conseguir delinear a sua propria identidade. Para Veiga (1995;
2002) essa acdo de nortear sua prépria identidade traz o desejo de tomar a escola como efetivo

espaco publico, no qual os didlogos, fundamentados na reflexdo coletiva, estejam presentes.

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma agdo intencional com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagogico da escola e, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais
e coletivos da populagio majoritaria. E politico no sentido de compromisso
com a formacdo do cidaddo para um tipo de sociedade. Na dimens&o
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pedagdgica reside a possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da
escola, que é a formacdo do cidaddo participativo, responsavel,
compromissado, critico e criativo. Pedagogico, no sentido de definir as acdes
educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus
propdsitos e sua intencionalidade (VEIGA, 1995, p. 13).

Referente ao caminho encontrado pelo PPP para a assuncdo da autonomia em
apontar os caminhos que a escola deve seguir, ainda persiste a percepc¢do politica das acoes
que envolvem interesses singulares e plurais, permitindo serem observadas as relagdes de

poder dos sujeitos envolvidos em sua construcao.

Veiga (1995) ainda aponta para os cuidados referentes ao motor condutor da
construcdo do conhecimento na escola, como a vivéncia cotidiana de cada um dos seus
sujeitos na coparticipagdo do trabalho pedagdgico, ndo competindo as instituicdes, ditas
gerenciadoras,'’ definir um modelo fechado, pronto.

Por questdes praticas e metodologicas ndo vamos entrar em detalhes quanto aos
elementos constitutivos do PPP das escolas, mas queremos destacar neste trabalho, em
especial, a importancia da elaboracdo do PPP para o curriculo e vice-versa. Essa relacéo,
segundo Veiga (2002), possui quatro pontos basicos:

1. A ideia de que o curriculo ndo é um instrumento neutro e passivo. Ele
transmite ideologia e a escola precisa desempenhar a funcdo de identificar e tornar visivel os
componentes dogmaéticos do conhecimento escolar, muitas vezes impostos pela classe
dominantes, utilizados para a manutenc¢éo de privilégios;

2. A ndo existéncia de uma separacao entre o curriculo e o contexto social, uma
vez que ele é historicamente situado e culturalmente determinado (VEIGA, 1995);

3. Otipo de organizacgéo curricular que a escola deve adotar. Em geral, chamamos
a atencdo para o fato de que a escola deve buscar novas formas de organizacédo curricular, em
que o conhecimento escolar (contetdo) estabeleca uma relacdo aberta e inter-relacione-se em
torno de uma ideia integradora. Este tipo de organizacdo curricular integradora visa reduzir o
isolamento entre as diferentes disciplinas curriculares, procurando agrupa-las num todo mais
amplo (VEIGA, 2002).

4. A questdio do controle social, ja que o curriculo formal'®

implica em controle.

Sendo assim, esse controle social materializa-se pelo curriculo oculto'®. Esta materializac&o

7 Tais como o Ministério da Educacdo e as secretarias de educacao estaduais ou municipais.

'8 Conteddos curriculares, metodologia e recursos de ensino, avaliagio e relagio pedagégica.

' Entendido este como as mensagens transmitidas informalmente pela sala de aula e pelo ambiente escolar, os
contetidos implicitos muitas vezes inconscientes que acompanham as atividades escolares.
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incita a sentimentos de conformidade a ajustes sociais, a0 mesmo tempo em que a

desigualdade social, econémica e cultural.

Assim, o PPP &, em suma, a propria organizacdo do trabalho pedagogico da escola,
tendo em vista os principios da igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e
valorizacdo do magistério (VEIGA, 2002). Para o desenvolvimento do Projeto é preciso
existir uma apreciagdo dos elementos constitutivos como as finalidades da escola, a estrutura
organizacional, o curriculo, o tempo escolar, os processos de decisédo, as relacdes de trabalho,

a avaliacéo.

2.3 Estrutura escolar e o ProEMI: Macrocampos e curriculo escolar
Quando falamos de Estrutura escolar apontamos para uma gama de fatores que
demonstram uma fragilidade ndo s6 fisica, como humana e organizacional nas escolas da

educacdo basica brasileira, principalmente no Ensino Médio.

Fatores como a auséncia de professores, a discussdo sobre a obrigatoriedade do
Ensino Médio, seu financiamento, as precérias estruturas escolares e seus indices de
avaliacdo, entre muitos outros fatores, sdo condi¢fes que implicam na urgéncia da melhoria

da qualidade da educacéo.

Esses aspectos tdo comuns no Ensino Médio do nosso pais também podem ser
encontrados na escola pesquisada. A sua proposta pedagogica aponta que “no que se refere
aos aspectos fisicos/materiais, a nossa escola se mostra bastante fragil, ou mesmo incapaz de
atender as demandas de aprendizagem fora da sala de aula” (PPP, 2014, p. 11). Como
indicado no documento, a estrutura fisica precaria ndo proporciona ao aluno uma ‘liberdade’
ou até mesmo um ambiente sadio e descontraido para a constru¢do do conhecimento. Ainda se
mantém, no PPP da escola, a ideia de que a construcdo do conhecimento se da apenas dentro
dos muros da escola, mais especificamente dentro das salas de aulas.

Assim, podemos perceber que a tradicdo pedagoOgica que permanece até os dias

atuais restringe o trabalho pedagogico e a relacéo professor — aluno a sala de aula.

Em geral, na escola, aprender e ensinar estdo mantidos no espago restrito da
sala de aula e reduzidos, por vezes, a uma “educacdo bancaria”,
caracterizada por um ensino expositivo e indiferenciado, centrado na
memorizacdo e na reproducdo, que nega a ideia de que aprender é correr
riscos, se jogar no desconhecido, buscando e aceitando a “desacomodacdo”
de saberes em face & complexidade do contexto real (AZEVEDO; REIS,
2013, p. 158).



62

A escola, ao penar nesse restrito universo, a escola/a sala de aula, acaba por também
restringir o desenvolvimento da criatividade e da busca pelo saber dos alunos, mantendo-se

em uma postura rigida e tradicional com relacdo ao ensino-aprendizagem.

Outro problema agravante existente nas escolas de nivel médio sdo 0s recursos
humanos, principalmente quando a questdo € o corpo pedagogico das escolas. Segundo o PPP
(2014), a escola pesquisa tem 847 alunos distribuidos nos trés turnos de funcionamento,
ficando, em média, 42 alunos por sala de aula. Levando em consideracdo que a escola tem em
seu quadro funcional 42 professores das diversas areas de conhecimento e que, desse nimero,
apenas 22 estdo em sala de aula, torna-se ainda mais dificil a integracdo dos professores com
0s seus alunos e sua acdo pedagogica dentro de salas de aula tdo numerosas.

A situacdo da escola aponta, assim, para salas superlotadas, espacos de aprendizagem
restritos aos muros da escola e uma tendéncia a unificacdo dos conhecimentos curriculares a
serem ensinados em sala de aula. Entdo, diante desses fatores que contribuem para a
precarizacdo do ensino, a escola pesquisada se vé& em situacdo cautelosa, pois com as novas
demandas decorrentes da democratizacdo do Ensino Médio “A nossa escola recebe uma
clientela oriunda de escolas publicas municipais e estaduais e também alunos de escolas
particulares. O nivel de conhecimento de nossos alunos ¢ bastante diversificado” (PPP, 2014,
p. 15). Diante da atual conjuntura, comum a escola pesquisa e a grande parte das escolas de
Ensino Médio brasileiras, a necessidade de uma melhor qualidade de ensino levou a oferta de

implantacdo do ProEMI.

O Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI

O ProEMI teve suas acdes iniciadas no ano de 2009%°, mas nem todos os estados
brasileiros o adotaram, tendo sido ampliado gradativamente de acordo com a necessidade
emergente de melhorar a qualidade da educacdo no pais. Mediante essa ampliacdo, o
Programa vem passando por diversas mudangas significativas durante o seu percurso de
construgdo (AZEVEDO; REIS, 2013; JAKIMIU, 2014). “Desde sua criacdo até os dias de
hoje, o Programa passou por reformulagdes, tanto em seus pressupostos tedricos quanto em
suas orientacOes didatico-metodoldgicas” (JAKIMIU, 2014, p. 69).

20 «“Em sua primeira edicdo teve a adesdo de 355 escolas em 18 estados” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 58).
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Para que o curriculo possa ser desenvolvido, o ProEMI propde uma ampliacdo do
tempo de permanéncia dos jovens no Ensino Médio de mais 25% da carga horaria, ou seja, ha
um aumento de 200 horas anuais, passando de 2.400 horas, em trés anos, para 3.000 horas,
ultrapassando a carga horéaria anual de 800 horas, distribuidas em 200 dias letivos, conforme
previsto pela LDB 9394/96 (BRASIL, 2013b; 2011; 2009; 1996; JAKIMIU, 2014;
AZEVEDO; REIS, 2013).

Com isso, o ProEMI objetiva desenvolver uma organizacao curricular que intencione
uma escola mais participativa e inovadora, construida a partir de principios educativos em
correspondéncia com o PPP das escolas, adquirindo centralidade para a materializagdo da
articulacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Assim, sdo “[...] 2.400 horas obrigatorias, acrescidas de 600 horas a serem
implantadas de forma gradativa passam a facultar as escolas a possibilidade de escolher
ampliar sua carga horaria para cinco ou para sete horas, considerando, portanto, as condi¢des
reais das escolas” (JAKIMIU, 2014, p. 79-80). Ou seja, as necessidades apontadas pelos seus

sujeitos.

Para contemplar as atividades integradoras e o desenvolvimento intelectual para a
formacdo cidadd, o ProEMI prope incorporar principios educativos e utilizar a metodologia
da problematizagdo como meio de incentivo a pesquisa. Para promover a aprendizagem

inovadora-criativa é necessario existir:

o A valorizacdo da leitura;

o Provocar os principios éticos, como ponto de partida para o reconhecimento
dos deveres e direitos da cidadania;

o A articulacdo da teoria com a pratica, utilizando novas midias e tecnologias
educacionais e estimulando a capacidade de aprender do aluno;

o Promover atividades sociais que estimulem o convivio humano e interativo do
mundo dos jovens;

o Promover a integracdo com o mundo do trabalho por meio de estagios
direcionados para os estudantes do Ensino Médio;

o Organizar os tempos e espacos com acOes efetivas de interdisciplinaridade e
contextualizagdo dos conhecimentos;

o Garantir o acompanhamento da vida escolar dos estudantes;

o Ofertar atividades complementares e de reforgo da aprendizagem;
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o Ofertar atividades de estudo com utilizacdo de novas tecnologias de
comunicacao;
o Avaliacdo da aprendizagem como processo formativo e permanente de

reconhecimento de saberes, competéncias, habilidades e atitudes (BRASIL, 2009).

O curriculo do Ensino Médio, visto a partir das necessidades dos seus sujeitos, reloca
0 movimento hegemonico existente nele, passando a favorecer mais 0s sujeitos antes nédo
vistos pela sociedade, ou seja, 0s sujeitos oprimidos na construcdo do saber sistematizado. O
redesenho curricular esta intimamente ligado a interseccdo dos sujeitos oprimidos pelo
sistema educacional tradicional de maneira a contribuir para a construcdo de um curriculo

mais dindmico que abrace as a¢0es propostas pelo PRC.

De acordo com a escola pesquisada “Houve o convite para algumas escolas pela
DIRED. Ela chamou o coordenador e o diretor. Os critérios usados foram o quadro de
professores permanentes” (Coordenacdo). As escolas sdo convidadas pelas Diretorias
Regionais de Educacdo — DIRED a participar do Programa, que tem como cerne contemplar
as escolas com estrutura e beneficios financeiros. “A escola foi selecionada para participar do
ProEMI, entdo para a gente foi uma surpresa porque a gente nao teve opc¢éo e foi a secretaria

que impos” (Gestor).

Diante do que foi expresso pelo gestor e pela coordenacgdo, pudemos perceber uma
relacdo vertical de poder mediante a DIRED com a escola, ndo havendo um dialogo aberto

entre as partes, ao contrario da concepcao de didlogo que adotamos nesta pesquisa.

Assim como houve uma posicdo de autoritarismo dos 6rgdos superiores a escola
quanto a ‘indica¢do’ do Programa, a mesma situacdo aconteceu entre 0s sujeitos da escola: “a
escola nos avisou que foi contemplada com o ProEMI e que nés tinhamos que nos adequar a
essa nova realidade, que para isso teriamos um aumento na carga horaria de 10h e que

receberiamos um incentivo financeiro para isso” (Professor A).

Ainda consolidando a fala do Professor A, outro docente coloca que “de inicio, caiu
como um choque. N6s fomos uma das primeiras escolas da regido a trabalhar com esse
Programa, mesmo sem saber e sem ter muita opgéo, pois a gestdo tinha nos passado que a

escola teria certo recurso e que nos seriamos beneficiados com isso” (Professor B).

Entdo, houve uma relacdo de poder, ndo havendo didlogo entre as instancias e sim

imposicdo. Lima (2014) aponta que o “principio do Estado” se consolida por uma obrigacdo
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politica verticalizada entre os cidad&os e a instituicdo estatal. No caso estudado, percebemos
esta verticalizacdo entre a DIRED e a escola.

N&o ha realmente, como se possa pensar em dialoga¢do com a estrutura do
grande dominio [...]. A dialogacdo implica numa mentalidade que ndo
floresce em é&reas fechadas, autarquizadas. Estas, pelo contrério, constituem
um clima ideal para o antididlogo. Para a verticalidade das imposicdes. Para
a énfase e robustez dos senhores (FREIRE, 20063, p. 70).

Ent8o, apesar de o Programa nortear as escolas a redesenharem os seus curriculos a
partir do dialogo, sem que exista relacdo de poder entre as disciplinas, a propria adesdo ao

ProEMI foi, de certa forma, uma relagéo vertical, portanto, antidialdgica.

Apesar dessas contradi¢cdes, o Programa procura garantir condi¢cbes minimas de
qualidade que permitam colocar em prética as inten¢es de mudancas necessarias em termos
de curriculo nas escolas de Ensino Médio (JAKIMIU, 2014). No que diz respeito a
importancia da criacdo de relagdes dialdgicas, destacamos que “a elaborac¢do de um curriculo
€ uma oportunidade de vivenciar uma pratica de participagdo formativa dentro da escola”
(NASCIMENTO, 2011, p. 165), vivéncia esta que contribui para a formacdo profissional e
humana. Humana, no sentido que vao existir relacbes divergentes e convergentes entre 0s
sujeitos para se chegar a um coeficiente comum de ideias, assim como também a
oportunidade de se inserir conteudos que facam parte da vida do estudante, tornando o
curriculo mais humano. Profissional, porque na elaboracdo do curriculo o profissional tem
essa oportunidade de vivenciar 0os caminhos necessarios para a materializacdo do mesmo na

proposta.

Na construgdo do plano de estruturacdo curricular, procurou-se enfatizar
contetdos essenciais (conceituais) e ndo apenas formativos. Os professores,
de acordo com os componentes curriculares que lecionam, elegeram os
contetdos e as competéncias basicas necessarias ao desenvolvimento
intelectual e a formacdo da cidadania (PPP, 2014, p. 37).

Para o desenvolvimento do curriculo na perspectiva inovadora, o PPP da escola
precisa estar alinhado com a proposta do ProEMI, reconhecendo as multiplas faces da
exclusdo na sociedade brasileira para, assim, assegurar a democratizacdo do ensino e a
insercdo dos sujeitos historicamente excluidos no Ensino Médio (BRASIL, 2009; 2011;
2013Db).

A superacdo da desigualdade de oportunidades educacionais e a permanéncia dos
jovens no Ensino Médio se tornam metas a serem cumpridas. Assim, esse nivel de ensino

mantém a sua identidade, levando em consideracdo as especificidades dos jovens e 0S seus
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interesses, promovendo o desenvolvimento humano dos sujeitos. “Os Projetos devem atender
as reais necessidades das unidades escolares, com foco na promocdo de melhorias
significativas para a aprendizagem do estudante, reconhecendo as especificidades regionais e
as concepgdes curriculares implementadas pelas redes de ensino” (BRASIL, 2011, p. 6). A
‘inovagdo’ pretendida pela proposta seria um curriculo voltado para as necessidades nédo
apenas dos jovens, como também da escola. Seria uma via de mdo dupla, na qual os

imperativos se complementam.

Os desafios referentes a implantacdo do ProEMI na escola pesquisada sdo muitos.
Destacamos, aqui, a dificuldade dos docentes em entender o0s conceitos de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, além de ndo compreender a distin¢do entre 0s
dois e a Integracdo Curricular. E em reorientar os seus planos de aula. Em funcdo de tais
dificuldades, a hierarquizacdo das disciplinas estd sempre presente no processo de redesenho,
pois muitos docentes consideram suas disciplinas como as mais importantes para o

desenvolvimento dos projetos.

Assim, a escolha das disciplinas, dos contetudos e dos projetos pressupde que estes
sdo os melhores e de maior interesse dos alunos, sem ao menos os terem consultado para

saber o que realmente é de desejos deles.

O redesenho curricular, apesar das dificuldades préticas, move os docentes, em sua
grande maioria, a tentar fazer um trabalho integrado, assim como a empenhar sua
responsabilidade social com os jovens/alunos. Isto dado, na maioria das vezes, por incentivo

da equipe gestora em tentar inovar as praticas escolares.

Diante desse redesenho, o ProEMI busca tratar o curriculo de forma integrada e sua

organizacéo se configura em macrocampos?'.

Os macrocampos do ProEMI

Macrocampo é um “Conjunto de atividades didatico-pedagdgicas que estdo dentro de

uma éarea de conhecimento percebida como um grande campo de acdo educacional e

2! «f interessante observar que, embora a ideia de macrocampo ndo tenha aparecida sedimentada no documento
orientador do ProEMI (BRASIL, 2009), este ja apresentava prescricdes normativas que apontavam para esta
direcdo, especialmente no que se refere aos conhecimentos contemplados para a organizacdo do curriculo
inovador” (JAKIMIU, 2014, p. 83).
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interativa, podendo contemplar uma diversidade de agdes que qualificam o curriculo escolar”
(BRASIL, 2011, p. 14).

[...] um campo de acdo pedagdgico-curricular no qual se desenvolvem
atividades interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e
saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos com a agdo
educacional. Os macrocampos se constituem, assim, como um eixo a partir
do qual se possibilita a Integragdo Curricular com vistas ao enfrentamento e
a superacdo da fragmentacdo e hierarquizacdo dos saberes. Permite,
portanto, a articulacdo entre formas disciplinares e ndo disciplinares de
organizacdo do conhecimento e favorece a diversificacdo de arranjos
curriculares. (BRASIL, 2013a, p.15).

Dessa forma, as propostas de restruturacdo curricular passaram a ser organizadas por
meio dos macrocampos, na perspectiva de um curriculo dindmico, flexivel e compativel com
as exigéncias da sociedade contemporanea (BRASIL, 2013b; 2011; 2009b). Para o
desenvolvimento desse curriculo, sdo elencados oito macrocampos, sendo trés de carater
obrigatdrio e cinco eletivos (JAKIMIU, 2014).

Assim, 0s macrocampos tomados como obrigatérios sdo: Acompanhamento
Pedagdgico; Leitura e Letramento; e Iniciacdo Cientifica e Pesquisa. E 0s macrocampos cuja
escolha fica a cargo das escolas sdo: Cultura Corporal; Producdo e Fruicdo das Artes;
Comunicacéo, Cultura Digital e Uso de Midias; Participacdo Estudantil; e Lingua Estrangeira
(JAKIMIU, 2014; BRASIL, 2013b).

Achamos conveniente descrever cada um desses macrocampos, comecando pelo
Acompanhamento Pedagdgico. Este, por sua vez, engloba a organizacdo curricular orientada
pela DCNEM e pela LDB.

O macrocampo Acompanhamento Pedagdgico é um campo de acdo pedagdgica que
deve ser articulado com o curriculo, um campo “pedagégico-curricular” (BRASIL, 2013b)
que propde atividades articuladas com os componentes curriculares, havendo a possibilidade
de ser contemplada uma ou mais areas do saber. Este macrocampo € uma via de méao dupla,

pois tanto pode ser abrangente, como especifico.

As agdes deste macrocampo deverdo fortalecer os componentes curriculares,
tendo como referéncia os objetivos constantes no Projeto Politico
Pedagdgico, elaborado a partir do diagnostico realizado pela escola. As
atividades propostas, portanto, poderdo contemplar um ou mais
componentes, tendo em vista o objetivo de aprofundar conhecimentos
especificos, seja por necessidade ou interesse, por meio de um planejamento
flexivel, estabelecendo contetdos e metodologias diferenciados e contando
com maior tempo disponivel para professores e estudantes realizarem suas
praticas pedagodgicas (BRASIL, 2013b, p. 9).
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Este macrocampo poderd estar articulado a outros macrocampos e a acles
interdisciplinares da escola, ou com programas ou projetos que visem a melhor qualidade da

educacéo.

— LINGUAGENS

z

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO

— MATEMATICA

| CIENCIAS NATURAIS

——  CIENCIAS HUMANAS

Figura 2: Integragdo do macrocampo Acompanhamento Pedagdgico com as areas de conhecimento. Elaborado pelo autor
com base nos dados contidos no documento orientador do ProEMI (Brasil, 2013b).

O macrocampo Iniciacdo Cientifica prevé a integracdo entre a teoria e préatica para
que possa haver uma aproximacao dos jovens com o desenvolvimento da pesquisa nas areas

de ciéncias exatas, naturais e humanas.

Neste sentido, as atividades de Iniciacdo Cientifica e Pesquisa poderdo
desenvolver-se nos mais variados espagos do contexto escolar, incluindo os
laboratérios e outros espacos académicos e de pesquisa. As acdes podem ser
desenvolvidas por meio de projetos de estudo e de pesquisas de campo,
envolvendo os contedidos de uma ou mais areas de conhecimento, com vistas
ao aprofundamento e a investigacdo organizada sobre fatos, fenémenos e
procedimentos (BRASIL, 2013b, p. 10).

Este macrocampo € uma tentativa de questionar um paradigma dominante que
defende que nas escolas ndo existe uma confluéncia entre a teoria e pratica e que elas néo
produzem pesquisa. Dessa forma, ele visa consolidar a constru¢do do conhecimento cientifico

no ambiente escolar.
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O terceiro macrocampo obrigatério é Leitura e Letramento. Este, por sua vez, tem
suas agdes interligadass com todas as areas de conhecimento do curriculo. Podemos expressa-

lo graficamente desta forma:

LINGUAGENS

MATEMATICA

CIENCIAS DA NATUREZA

LEITURAE LETRAMENTO

CIENCIAS HUMANAS

Figura 3: Integracdo entre o macrocampo Leitura e Letramento e as &reas de conhecimento. Elaborado pelo autor com base
nos dados contidos no documento orientador do ProEMI (BRASIL, 2013b).

Entdo, podemos perceber que este macrocampo esta intricadamente ligado aos
conhecimentos do campo curricular. Sua énfase recai sobre o desenvolvimento da leitura e da
escrita, contribuindo para que os alunos possam vivenciar situacbes de uso real destes

componentes, permitindo compreender criticamente a leitura realizada (BRASIL, 2013b).

E fundamental que os estudantes desenvolvam habilidades de leitura,
interpretacdo e producdo de textos em diversos géneros, assim é importante
ter foco na criagdo de estratégias para desenvolvimento da leitura critica e da
organizacgdo da escrita em formas mais complexas, ampliando as situacdes
de uso da leitura e da escrita, incluindo estudos cientificos e literérios, obras
e autores locais, nacionais e internacionais (BRASIL, 2013b, p. 17).
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A atividade deste, como de qualquer outro macrocampo, pode estar articulada com

outros macrocampos ou com projetos em que a escola esteja inserida.

Os macrocampos expostos até 0 momentos sdo tomados como obrigatorios de acordo
com o documento norteador do redesenho curricular. Porém, para que esse redesenho seja
construido corretamente existem mais cinco macrocampos complementares chamados de

macrocampos eletivos, conforme citados anteriormente.

Assim como fizemos com os trés macrocampos obrigatorios, achamos conveniente
descrevé-los também neste trabalho. Comecaremos pelo Linguas Estrangeiras que possibilita
a inclusdo de uma lingua adicional ao curriculo escolar, esperando que 0s estudantes
vivenciem atividades pedagdgicas escolares que integrem o uso de linguas estrangeiras de
diversas formas (BRASIL, 2013b).

O macrocampo Comunicacdo, Cultura Digital e Uso de Midias tem como objetivo
desenvolver atividades que contribuam para a criacdo de sistemas comunicativos abertos “que
possibilitardo condi¢bes de acesso as diferentes midias e tecnologias, ferramentas,
instrumentos e informacdes que desenvolvam a ampliacdo da cultura digital e suas multiplas
modalidades de comunicacdo” (BRASIL, 2013b, p. 19-20).

O macrocampo Producdo e Fruicdo das Artes tem como objetivo desenvolver
conhecimentos que incorporem, nas escolas, praticas de elaboracdo nas diversas formas de
expressdes e producdes artisticas, nas diversas linguagens, ampliando a percepcdo dos

estudantes sobre 0 senso estético, arte, trabalho, ciéncias etc. (BRASIL, 2013b).

O macrocampo Cultura Corporal propbe praticas pedagdgicas que promovam 0
desenvolvimento do corpo e do movimento mediante o desenvolvimento da consciéncia
corporal. “A compreensao da relagdo entre o corpo e as emoc0es e entre o individuo, o outro e
0 mundo, abordando a importancia de atitudes saudaveis e sustentaveis como formas de
ampliar a compreensdo do sujeito sobre si mesmo e de seu lugar no mundo” (BRASIL,
2013b, p. 18).

Por ultimo, o macrocampo Participacdo Estudantil pretende proporcionar acdes de
incentivo a organizacOes juvenis para ampliar o processo de desenvolvimento pessoal, social e
de vivéncia politica (BRASIL, 2013b).

Diante desta configuracdo, 0s macrocampos eletivos apresentam importancia para a

formacédo e o desenvolvimento humano dos jovens, ndo se caracterizando no segundo plano
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no redesenho do curriculo do Ensino Médio. Assim, as a¢fes desenvolvidas dentro de cada

macrocampo devem ter como objetivo a interacdo direta com o0s jovens estudantes.

Além da interacdo com os jovens estudantes®” os macrocampos devem dialogar entre
si e com as disciplinas existentes no curriculo, tendo em vista as orientacbes metodoldgicas
previstas em cada campo de saber constituido pelos diferentes macrocampos. Assim, 0
Redesenho Curricular pode ser expressado por diferentes adequagdes, disciplinas, oficinas,
projetos interdisciplinares etc. (JAKIMIU, 2014; BRASIL, 2011).

[...] as mudancgas para dar contornos ao novo curriculo do Ensino Médio néo
devem ser percebidas de maneira fragmentada, como se fosse possivel
realizar alteracbes isoladamente em cada um desses elementos
(conhecimentos, tempos, espacos, sujeitos etc.). Pelo contrério, tais etapas
devem ser entendidas de forma interdependente e interrelacionadas, sendo
que a base para tal articulagdo sdo os fundamentos e perspectivas tedricas de
formagdo dos sujeitos do Ensino Médio, quais sejam: a articulacdo das
dimensdes “do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura” (JAKIMIU,
2014, p. 87).

O esforgo de mudanca, nesta nova configuracao curricular, é ver as particularidades
de cada elemento bésico que o compde sem trabalha-lo independente. A articulagcdo dos
elementos dentro das suas singularidades € o que fundamenta a formacéo do sujeito aluno na

dimensdo do Ensino Médio.

Podemos expressar 0s macrocampos e as suas interligagdes da seguinte forma:

2 «Os jovens sdo focalizados com maior énfase no macrocampo Acompanhamento Pedagdgico e no
macrocampo Participagdo Estudantil” (JAKIMIU, 2014, p. 86).
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Linguas d
Estrangeiras Acompanhamento

Pedagogico

Participacdo Leiturae
Estudantil Letramento

Cultura Jniciagao
Corporal lentifica e
Pesquisa

) Comunicagéo,
Producdo e Cultura Digital

Fru'lbt\;ggsdas e Uso de
Midias

Figura 4: Integracdo entre os macrocampos. Fonte: Tese de Jakimiu (2014)

Entdo, diante desta configuracdo, a escola deve redesenhar o seu curriculo pautado
no ProEMI da seguinte forma: trés macrocampos obrigatérios (Acompanhamento
Pedagdgico; Iniciacdo Cientifica e Pesquisa; Leitura e Letramento) determinados pelo
Programa e no minimo mais dois a serem escolhidos como obrigatérios, mediante a realidade
e a demanda da escola.
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Macrocampos Macrocampos
obrigatorios eletivos.
( ) | Linguas
|| Acompanhame Estrangeiras
nto Pedagdgico -
\ J ( )
. — Cultura Corporal
Iniciacdo ( J
— Cientificae
Pesquisa ( X )
/ Producéo e
i : . —  Fruicédo das
| | Leiturae Artes
Letramento L J
e < N ( h
| Acescolhada Comunicagdo,
| escola ] —{ Cultura Digital e
Uso de Midias
- N N '\ J
| Acescolhada
escola ( )
L J || Participagdo
Estudantil

Figura 5: Configuracdo dos macrocampos no curriculo. Elaborado pelo autor com base nos dados contidos no documento
orientador do ProEMI (BRASIL, 2013b).

Assim, quando a escola escolhe os dois macrocampos obrigatorios, 0s trés restantes
tornam-se automaticamente eletivos, ficando a cabo da escola trabalha-los. Em resumo, as

escolas precisam trabalhar no minimo cinco macrocampos e no Maximo oito.

Apbs apresentar como deve acontecer o redesenho curricular a partir do ProEMI e
Seus macrocampos, procuramos, a partir de agora, tentar visualizar como a escola pesquisada

organizou o seu curriculo a partir da Proposta e como fez ou manteve a Integracao Curricular.

A escola pesquisada, em sua proposta de trabalho, engloba apenas quatro
macrocampos (Acompanhamento Pedagdgico; Iniciagdo Cientifica e Pesquisa; Cultura
Corporal; e Producdo e Fruicdo das Artes), deixando de fora o macrocampo Leitura e
Letramento que € obrigatdrio, quando deveria, segundo o documento norteador do ProEMI,
ter no minimo cinco. Entdo, fazendo um paralelo entre as propostas dos macrocampos da

escola com o seu proprio curriculo, podemos observar a seguinte situacao.

Diante do primeiro macrocampo adotado pela escola — Acompanhamento
Pedagdgico, o ponto inicial a ser observado na proposta foi que este macrocampo foi
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sistematizado e organizados por meio de etapas. Encontramos a preocupacdo com a
integracdo entre as disciplinas Portugués, Literatura, Inglés e Espanhol, que fazem parte do

eixo curricular linguagens.

A abordagem feita pelo macrocampo Acompanhamento Pedagdgico ndo esta em
consonancia com PRC da escola, pois o tema (o transito) que o envolve esta desconectado do

proprio redesenho e ndo mantém uma comunicagdo com 0s demais macrocampos.

Quanto & pratica, interdisciplinar®®, as acdes desenvolvidas na escola pesquisada se
restringiram a integracdo das disciplinas, promovida através da leitura e producdo de texto
referente ao tema abordado, que se incluia na &rea de Linguagens. Mediante 0 exposto,
mesmo que haja uma acdo curricular de integracdo de disciplinas, a préatica do trabalho
docente ainda se mantém em uma perspectiva expositiva, com énfase na explanacdo de

conteudo, havendo apenas a articulacdo entre as disciplinas.

Dentro deste processo, o PPP (2014) da escola ndo apresenta uma metodologia clara
sobre a proposta pedagdgica inovadora, apesar de propor que algumas questdes tematicas
sejam trabalhadas em forma de conteudo, fazendo com que os alunos leiam sobre suas causas
e efeitos, o que se constitui como algo inovador na proposta pedagdgica. Ainda assim, vale
destacar que, apesar da préatica expositiva prevalecer, a integracdo das disciplinas se constitui
como algo inovador para a escola, pois a préatica corriqueira existente era que cada disciplina
trabalhava os seus contedos isoladamente e, a0 manter minimamente essa articulacdo, a

escola se vé inovando.

Como recursos didaticos apontados pelo macrocampo Acompanhamento Pedagogico
para o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar, sdo utilizados o livro didatico e textos de
periodicos e revistas extraidos da internet que abordam as tematicas do Projeto. Ndo h4, na
proposta, nenhuma aproximacao com outro macrocampo, seja ele obrigatério ou eletivo, ndo

compactuando com que o ProEMI propde, apenas fazendo a articulacdo com a PRC.

Podemos dizer que, com relacdo a PRC, houve a integracdo entres as disciplinas,
assim como, com relacdo ao ProEMI, houve a integracdo entre macrocampos e disciplinas.
Porém, quando se partiu para a integragdo de macrocampos, situacdo proposta pelo

documento norteador do ProEMI (2013b), a mesma ndo houve. Dessa forma, representamos a

% Neste trabalho, ela é entendida como a possibilidade através da qual conhecimentos de diferentes disciplinas
podem contribuir para estudar um determinado assunto (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009;
ARROQOYO, 2013; SAUL, 2013).
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Integracdo Curricular do Acompanhamento Pedagdgico desenvolvida na escola pesquisada

assim:

Acampanhamento

Pedagdgico

. Disciplinas
Sem integracdo com (Literatura,

outro macrocampo. Portugues, Espanhol e
Inglés)

Figura 6: Integracdo entre 0 macrocampo Acompanhamento Pedagdgico e as disciplinas. Elaborado pelo autor com base nos
dados contidos no PPP da escola pesquisada.

No macrocampo Acompanhamento Pedagdgico, a pesquisa foi evidenciada e posta
como um principio metodologico estratégico para a construcao de conhecimentos. Os espacos
apontados para as praticas de pesquisa foram: biblioteca da escola e publicas, laboratério de

informatica e sala de aula.

Apesar do macrocampo Comunicagdo, Cultura Digital e Uso de Midias ndo estar no
PPP da escola, este Gltimo faz referéncia ao uso de Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo — TIC. Entdo, fica evidente a percepcdo do valor do conteudo desse

macrocampo.

Quanto ao macrocampo Iniciacdo Cientifica e Pesquisa, para 0 seu desenvolvimento
o0s projetos envolvidos foram divididos em etapas durassem todo o ano letivo. Por sua vez,

ndo ficou claro como ele se articula com a teoria e a préatica cientifica dentro da escola.

Apenas as disciplinas das ciéncias exatas e naturais (matematica, fisica e quimica)
estdo sendo contempladas, interligando-se com as TIC e uso de softwares. Nas agdes previstas
no PPP (2014) os projetos que envolvem essa &rea do conhecimento ndo transparecem uma
acdo interdisciplinar. Ele apenas descreve o uso das TIC para o ensino de todas as disciplinas.
A énfase recai meramente nos contetdos trabalhados em sala de aula. O que se conquista
como inovador nesta perspectiva é o uso de outros instrumentos de trabalho pedagdgicos além

dos livros didaticos e da lousa.



76

Além dessas caracteristicas ja citadas, o PPP ndo deixa claro como os estudantes vao
apreender as ideias deste macrocampo. O exposto na proposta é apenas:

Criar préaticas de sala de aula voltadas para o reconhecimento da inicia¢éo
cientifica e da pesquisa como elemento norteador para a construgdo de uma
identidade social e cientifica; promover a mudanca de comportamento e
atitude na aquisicdo do saber fazer, do saber pensar e do saber agir a partir
da reflexd0 e do impacto que a ciéncia pode promover no cidaddo (PPP,
2014, p. 78).

Nesta passagem do PPP da escola ndo ha explicitacdo de como de fato os professores

da area englobada pelo macrocampo devem trabalhar.

Outro aspecto destacado com relacdo a composicdo do macrocampo Iniciacdo
Cientifica e Pesquisa na escola pesquisada é a énfase as disciplinas que supostamente o
formam: “Os professores de fisica, quimica e biologia sdo 0s responsaveis por esse
macrocampo. Quem melhor que eles para entender de pesquisa, ndo ¢? ” (Gestor). Ainda esta
presente no processo de insercdo do ProEMI a compreensdo enraizada de que as ciéncias
exatas fazem pesquisa por exceléncia e que os professores destas disciplinas sdo os mais
habeis para trabalhar tal proposta. No entanto, os discursos divergentes apontam para outra

compreensdo deste fendmeno:

Temos em nossa escola um laboratério de ciéncias. Esta tudo ‘entregue as
aranhas’, os professores ndo usam esse laboratdrio como espagos formativos,
na aula deles persistem ainda a sala de aula. Com muita dificuldade eles
usam a lousa interativa, preferem expor slides e usar o livro didatico. Nao é
porque eles ndo reconhecam a importancia da aula pratica, eles sabem da
importancia. Quando falamos: Professor, use o laboratério! Sempre... Na
maioria das vezes, eles respondem: eu vou l& me responsabilizar por
ninguém,; eles ndo merecem uma aula no laboratério. Entéo, fica dificil estar
cobrando quando quem realmente devia ter o interesse ndo tem
(Coordenag&o).

Percebendo este macrocampo como obrigatério, entendemos que todas as areas de
conhecimento existentes na escola deveriam estar presentes nele. Mas ha um entendimento
errdneo de que a iniciacdo cientifica s6 se da nas areas das ciéncias exatas e naturais, assim
como também é perceptivel certo comodismo diante da necessidade de uma melhor qualidade
da préatica pedagodgica dos professores. A aproximacdo dos docentes supostamente
responsaveis por este macrocampo com as TIC permitiria sua abordagem, o que contribuiria

para aulas mais interativas.

O macrocampo Iniciacdo Cientifica e Pesquisa pode ser representado pelo esquema

abaixo da seguinte maneira:
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Iniciacao

Cientifica Biologia
e Pesquisa

Matematica

Figura 7: Integracéo do macrocampo Iniciagdo Cientifica e Pesquisa com as disciplinas. Elaborado pelo autor com base nos
dados contidos no PPP da escola pesquisada.

Mediante o fluxograma acima, podemos perceber que ndo ha uma integracdo entre as
disciplinas da area das ciéncias da natureza e matemética e nenhuma integracdo deste

macrocampo com outros.

No macrocampo Cultura Corporal, existe uma integracdo de duas disciplinas com
este macrocampo, porém ele ndo se integra com outros macrocampos existentes na escola,

n&o atendendo ao que propde o ProEMI.
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Educacao
Fisica

Cultura
Corporal

Figura 8: Integracéo do macrocampo Cultura Corporal com disciplinas e destas entre si. Elaborado pelo autor com base nos
dados contidos no PPP da escola pesquisada.

Com relacéo a este macrocampo, o PPP se a propde fazer uma integracdo disciplinar
entre a Historia e a Educacdo Fisica, abordando um projeto sobre Judé e Aikid6. Porém, a
falta de conhecimentos mais amplos®* dificultou o seu desenvolvimento: “A ideia foi muito
boa, mas ndo me vi preparada a lecionar Historia Oriental. Nunca pagamos uma disciplina na
Faculdade que envolvesse tal tematica. Os livros didaticos ndo trazem nada sobre o assunto.
Quando procuramos na internet, ndo temos certeza da legitimacdo do material. Fica dificil,

muito dificil” (Professor C).

O Jultimo macrocampo proposto pela escola é Producdo e Fruicdo das Artes,
enfatizado nas acGes de musica e danca, englobando Biologia, Historia, Educacdo Fisica e
Geografia. O mais interessante é que este macrocampo aponta a participacdo da disciplina

Educagéo Fisica, mas o macrocampo Cultura Corporal ndo mantém a reciproca.

Este macrocampo integra uma grande quantidade de disciplinas, porém, assim como
o0s demais, ndo faz a integracdo entre os macrocampos. A proposta também ndo aponta como
acontece a integracdo com as disciplinas e nem delas com o macrocampo.

% Neste caso, foi alegada a caréncia de disciplinas voltadas para a Histéria do Oriente no curso de formagéo
inicial de professores.
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Como podemos perceber no esquema abaixo, ndo existe integracdo entre as

disciplinas, nem com outros macrocampos:

Biologia e Fruicao
das Artes

Producao s

Fisica

Geografia

Figura 9: Integracdo do macrocampo Producéo e Fruicdo das Artes com as disciplinas. Elaborado pelo autor com base nos

dados contidos no PPP da escola pesquisada.

Em sintese, o quadro abaixo descreve como o PPP da escola pesquisada organiza o

redesenho curricular a partir dos macrocampos do ProEMI.

Macrocampos® Avrticulagdo das disciplinas Avrticulagdo dos Articulagdo entre as
entre si macrocampos entre si disciplinas e o
macrocampo
Acompanhamento Pedagdgico X X** X

Leitura e Letramento*

%5 Os macrocampos que possuem um asterisco (*) ndo existem na proposta da escola, e 0s que possuem dois (**)
asteriscos ndo existem na proposta prescrita, mas foram evidenciados na préatica.
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Iniciacdo Cientifica e Pesquisa X** X

Linguas Estrangeiras*®

Cultura Corporal X X

Producdo e Fruicdo das Artes X

Comunicagéo, Cultura Digital e

Uso de Midias**

Participacdo Estudantil™*

Tabela 7: Integracdo entre 0s conhecimentos para a organizagdo integrada do curriculo na escola pesquisada. Quadro
elaborado pelo autor com base em um quadro semelhante encontrado em Jakimiu (2014) e com base nos dados contidos no
PPP da escola pesquisada.

Mesmo que ndo haja uma integracdo direta, a escola aponta para o carater inovador
do curriculo ao buscar o trabalho interdisciplinar mediante a organizacao curricular em éreas e
projetos. Quanto ao que se propds no ProEMI, a escola buscou, mesmo dentro dos seus
limites, fazer os professores interagirem o maximo possivel para que pudesse acontecer o
redesenho curricular. Com relacdo a como acontece o redesenho curricular em termos de

trabalho pedagdgico, ressaltamos a seguinte fala:

Assim, ndo vejo muita mudanca nesse redesenho. Gostamos do ProEMI por
questdes de nos possibilitar passeios com os alunos, mas confesso que no
geral a aula ndo mudou muito. Fazemos, de forma estrutural, um encontro
quinzenal para trabalhar esse redesenho no ProEMI, sé bl4 bla bla [...],
coisas que ja conhecemos, coisa que nunca vai acontecer. E utdpico o que
o MEC quer [...] (Professor C, grifo nosso)

A conformidade do professor diante das propostas de mudancas revela a
negatividade e desesperanca que o mesmo tem com relacdo ao Programa e reflete a descrenca
sobre uma possibilidade de melhoria da educagdo. Entdo, como podemos fazer as mudangas
devidas no curriculo escolar e contribuir para a superagdo desse status quo vigente se nao

encontramos esperanca, mesmo que timida para que possamos superar essa Visao.

Destacamos que “sem um minimo de esperanca ndo podemos sequer comegar O
embate, mas, sem 0 embate, a esperanca, como necessidade ontologica, se desarvora, se
desendereca e se torna desesperanca que, as vezes, se alonga em tragico desespero” (FREIRE,
2009, p. 05). Esse “tragico desespero” é percebido no discurso de conformidade do professor

diante da esperanca por uma educagdo melhor.
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Podemos dizer, assim como Freire (2009), que a esperanca que buscamos € a
necessaria aos homens e mulheres, pois alimenta seus sonhos. Que, por desacreditar na
mudanca, muitos professores perdem a esperanca e criam, em seu amago, a desesperanca.
Mas sabemos que a desesperanca € apenas a esperanca desinteressada que pode vir a ser de

Nnovo esperanga, se houver interesse.

N&o sou esperancoso por pura teimosia mais por imperativo existencial e
historico. Ndo quero dizer, porém, que, porqué esperangoso, atribuo a minha
esperanca o poder de transformar a realidade e, assim convencido, parto para
0 embate sem levar em consideracdo os dados concretos, materiais,
afirmando que minha esperanga basta. Minha esperanca é necessaria, mas
ndo o suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e
titubeia. Precisamos da esperanca critica, como 0 peixe necessita da agua
despoluida (FREIRE, 2009, p. 5).

Diante do que foi citado e do discurso do professor, percebemos que a Coordenacao
esta nesse universo da esperanca e que, mesmo diante da desesperanca dos outros, ndo deixou

perder o ‘enderego’ da sua esperanga:

Sei que sozinha eu ndo fago esse redesenho, precisamos da integracdo de
todos para que isso aconteca. Faco encontros formativos, colocamos tudo no
papel, eles demonstram certo entendimento e avancamos na separagdo dos
conteldos e dos objetivos e das tematicas que deveriam trabalhar, mas
guando chega na sala de aula, na pratica mesmo, ndo funciona. Penso,
muitas vezes, que eles sé estdo ali, no encontro, para cumprir a carga horaria.
S&o poucos que ddo o minimo de atencéo a esse redesenho (Coordenagéo).

A coordenacdo tem a consciéncia que s0, ndo faz o redesenho curricular desejado. O
seu pensamento vai ao encontro do que Freire (2009, p. 5) enfatiza “Pensar que a esperancga
sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal ingenuidade é um modo excelente de
tombar na desesperanca, no pessimismo, no fatalismo.” Essa consciéncia € que move a
Coordenacéo a fazer os encontros formativos com e para os professores porque tentar essa
perspectiva de que a educacdo € um ato politico traz um novo caminho para as relacbes

educativas.

A esperanca solitaria marca o trabalho pedagégico da escola pesquisada. A
abordagem expositiva dos contetdos, ja tratada anteriormente, caracteriza uma pratica
pedagdgica que mantém os sujeitos imersos em uma realidade da qual ndo conseguem ver as
circunstancias. Sabemos que 0s seres humanos sdo 0s Unicos capazes de agir conscientemente
sobre a realidade, e sobre a realidade o homem sé pode agir de forma que visualize a sua

praxis para assim poder formar a sua consciéncia critica.

Num primeiro momento a realidade ndo se da aos homens como objeto
cognoscivel por sua consciéncia critica. Noutros termos, na aproximacao
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espontanea que o homem faz do mundo, a posi¢do normal fundamental néo é
uma posicdo critica, mas uma posicao ingénua. A este nivel espontaneo, o
homem ao aproximar-se da realidade faz simplesmente a experiéncia da
realidade na qual ele est4 e procura (FREIRE, 2001, p. 15).

E nesse momento espontaneo que o redesenho curricular da escola pesquisada se
encontra, em um momento de consciéncia ingénua, pois esta havendo apenas uma primeira
aproximagdo dos sujeitos constituintes com uma nova realidade existente na escola. “O
professor sente dificuldade de botar esse aluno para pesquisar, mesmo juntamente com sua
aula. Entdo, a gente ndo conseguiu colocar na pratica” (Coordenacéo). Este momento exige o
olhar critico que especifique o curriculo com mediador da pratica de conscientizacdo do

homem.

A conscientizacdo implica em ultrapassar o ambito do entendimento superficial da
realidade. Precisamos de um curriculo conscientizador para que 0s sujeitos alunos e
professores cheguem a uma postura critica da realidade. Nela, os conteldos passam a ser
passiveis de serem conhecidos e os professores e alunos passam a assumir uma postura

cientifica diante do conhecimento.

A conscientizagdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por
esta mesma razdo, a conscientiza¢do ndo consiste em “estar frente a
realidade” assumindo uma posicdo falsamente intelectual. A conscientizagao
nao pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo — reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens (FREIRE, 2001, p. 15).

Diante da citagdo, retomamos a necessidade de um curriculo conscientizador que se
efetiva na praxis, como um compromisso historico e politico de compreender as
transformagdes do conhecimento “Considerando que a tomada de consciéncia ndo é sé uma
questdo politica, mas de modificacdo da compreensdo do conhecimento e de como ele se
estrutura” (PERNAMBUCO; NASCIMENTO, 2013, p. 4). Entdo, a consciéncia do papel do
sujeito historico exige a coeréncia entre teoria e pratica. Entender e ser ciente da sua agdo
como ac¢do histdrica é saber qual é a sua teoria, é saber qual ideologia acastela e saber como

isso se reflete em sua pratica.

Destacamos aqui a importancia do educador ser consciente de sua funcdo como
sujeito da historia. A coeréncia docente diante da préatica e da teoria reverbera uma posicéo, é
uma atitude ética, pois ndo estaremos sendo hipdcritas quanto a relacdo da teoria com a sua
pratica (FREIRE, 2007).
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A perspectiva de entender o curriculo em seu processo de mediagdo para 0 processo
de conscientizacdo de educadores e educandos exige que a pratica do educador seja historica,
coerente e politica, ou seja, baseada em um curriculo problematizador que se integre na

conscientizacao dos educandos.
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3.0 Escola, Juventudes e Saberes

Dentro deste grande movimento que sdo as reformas curriculares nas escolas de
Ensino Médio, este capitulo vem tratar de questdes voltadas para o conhecimento, a juventude
e seus saberes. Em sua primeira parte, o cerne do estudo é a compreensdo das juventudes no
Ensino Médio. Na segunda parte, a intenséo € apontar como ela é tratada dentro do redesenho
curricular promovido pelo Programa Ensino Médio Inovador. Na terceira e ultima parte, o
olhar se volta para os conhecimentos necessarios ao curriculo escolar para que abrace esses

sujeitos excluidos pelo mundo escolar.

3.1 Juventudes e o0 Ensino Médio

No mundo atual, estamos vivendo mudancas profundas que, muitas vezes, ndo somos
capazes de compreender, 0 que €, de certa forma, assustador. A escola, como instituicdo
social, passa por esse mesmo dilema sobre compreender as grandes e fortes mudancas da
sociedade. Quem sdo 0s sujeitos que estdo vivenciando essas mudangas? Como esses sujeitos
se portam diante dessa instituicdo?

Antes mesmo de falarmos quem sao os sujeitos, procuramos definir aqui o conceito
de sujeito. Os sujeitos que falamos aqui ndo sdo somente historicos e sociais, sdo inconclusos,
inacabados (FREIRE, 2005). Os colocamos em um cenario do “pensamento critico”, no
cenario de uma “pedagogia critica” (SANTOS, 2011).

Podemos pensar o inacabamento como uma perspectiva vital para o ser humano, uma
condicdo que marca sua relacdo com o mundo. Entdo, os sujeitos se encontram marcados
pelos resultados de sua prépria acdo: o sujeito inacabado “Atuando, transforma;
transformando, cria uma realidade que por sua vez, envolvendo-o, condiciona sua forma de
atuar” (FREIRE, 2003, p. 28).

Nesta perspectiva, 0s sujeitos se configuram em processo de constate construcdo a
partir de suas experiéncias subjetivas e do pensar autbnomo. Eles, ao mesmo tempo em que se
constituem como seres participantes do processo de constru¢do do conhecimento, séo parte
deste conhecimento. Essa dialética de construir e ser construido muitas vezes deixa 0s seres
humanos no universo das incertezas e “na incerteza nao sabemos o que pensar, 0 que dizer ou
0 que fazer em certas situagdes ou diante de certas coisas, pessoas fatos, etc. Temos dividas,

ficamos cheios de perplexidade e somos tomados pela inseguranga” (CHAUI, 2000, p. 111).
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Esses sentimentos de duvidas e perplexidade nos fazem querer saber o que nao
sabemos, nos fazem querer sair do estado de inseguranca, nos fazem perceber nossa
ignorancia e criar o desejo de superar a incerteza. Sao nesses sentimentos que concebemos 0s
sujeitos como seres de acdo politica, social, historica e cultural. O sujeito que a0 mesmo
tempo em que se esquiva em suas incertezas, constroi suas certezas momentaneas. Entéo, para
“[...] compreender esse processo € necessario considerar que os sujeitos, em situacdo de
interacdo, constroem conhecimentos e que essa construgdo, como um processo de acdo-
reflexdo-acdo, necessita partir da realidade do aprendente e voltar para ela em uma dimensao
mais profunda” (NASCIMENTO, 2011, p. 12). Assim, 0S sujeitos constroem suas certezas e

agem da forma que acham certa, num mundo de tantas incertezas.

Sem duvida alguma, podemos situar nossa reflexdo especificamente em um cenério,
o Ensino Médio, dentre cujos sujeitos dessas grandes mudancas estdo os jovens®. Esses
sujeitos, que também sdo protagonistas da escola, sdo cada vez mais atingidos na sua forma de
socializagdo e de relacdo estabelecida com a educacdo formal. Mas podemos nos questionar
guem sdo esses sujeitos ndo esperados pelas escolas. Talvez a melhor pergunta seja: que

Ensino Médio é esse que esta esperando os jovens hoje?

Abrimos espaco para a reflex&o quanto a esses questionamentos, pois durante muito
tempo a escola, em seus anos finais, ndo esteve amplamente disponivel a todas as camadas da
populacdo. Nas ultimas décadas essa realidade ndo é mais a mesma, a escola é frequentada
por sujeitos de direitos subjetivos, cuja concepcdo de vida se arquiteta pelas mdltiplas
relacBes sociais, na perspectiva da emancipacdo humana (FREIRE, 2005; AZEVEDO; REIS,
2013; DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014).

Precisamos reconhecer que esses sujeitos sd@o jovens de diversas origens raciais,
étnicas, sociais, dos campos e das periferias. Sdo heterogénicos, se reconhecem e conhecem o
outro como sujeito de diretos. Reconhecer esta situacdo € um desafio para a escola hoje,
principalmente porque ela ainda ndo reconhece que o ser jovem e 0 ser aluno ndo sdo a
mesma coisa, apesar de estarem entrelacados. “A condi¢ado de aluno é uma possibilidade a ser
assumida (ou n&o) pelo jovem e depende de suas pretensbes presentes e futuras. Essas
pretensdes estdo diretamente relacionadas aos sentidos que 0s jovens atribuem a experiéncia
escolar [...]” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 67).

%% O termo jovem se refere a uma fase da vida do ser humano que é entendida como individuo com idade de 15 a
29 anos. Porém esse conceito pode variar de acordo com o contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos, nesses
termos também é pertinente apontar que o Estatuto da Crianga e do Adolescente ndo faz referéncia as
juventudes.
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A condigéo juvenil

Um dos grandes desafios enfrentados pelo Ensino Médio € perceber quem sao 0s
jovens que convivem na escola e quais 0s seus anseios. Perceber as juventudes como uma
categoria social é tentar vé-los ndo apenas como sujeitos condicionados a uma ‘invengdo’ que
ndo compactua com o seu modo de viver, interagir e se relacionar (GIL, 2004), mas também

como pessoas, com subjetividades, aspiracdes e esperanca.

Entdo, a juventude nao seria, na perspectiva de Gil (2004) um momento da vida que
marcaria a saida da infancia até o ingresso no mundo adulto, vivido de forma homogénea e
linear, pois os aspectos historico-culturais e o conjunto de posturas que formam a identidade
juvenil é diverso e complexo. “A idade ndo €, entdo, somente um conjunto de anos que se vai
agregando num processo linear, mas determina expectativas e comportamentos, podendo
tornar o tempo um inimigo” (GIL, 2004, p. 49). Assim, a idade traz implicito o carater de

transitoriedade representado na juventude e o ser jovem seria estar nessa condigéo.

E comum acreditar que os momentos de rebeldia e de conflitos tipicos dos jovens
estdo atrelados a um percurso cronoldgico especifico. “Esse modo de ver a juventude como
mera transi¢cdo decorre de uma compreensdo da vida adulta como estdvel em oposicdo a
instabilidade juvenil, fato que ndo se sustenta hoje, pois a sociedade contemporénea é
marcada pela incerteza, mobilidade, transitoriedade e abertura para mudanga” (GIL, 2004, p.
51).

As juventudes, por meio das diferentes épocas e processos historicos e sociais, foram
contraindo denotacdes e delimitacfes diferentes. Além disto, “[...] ndo podemos esquecer-nos
das diferenciac@es internas relacionadas ao desenvolvimento fisioldgico, psiquico e social dos
sujeitos nos diferentes estagios desse momento da vida” (DAYRELL; CARRANO; MAIA,
2014, p. 109). Entdo, ndo sdo apenas os fatores historicos e sociais que vao definir os jovens,
mas também os fatores biolGgicos, psiquicos, assim como a sua inser¢do social e sua
condicéo.

Assim, existe uma dupla dimensdo presente quando falamos em condicéo
juvenil. Refere-se a0 modo como uma sociedade constitui e atribui
significado a esse momento do ciclo da vida, no contexto de uma dimenséo
historico-geracional, mas também a sua situacdo, ou seja, 0 modo como tal

condicdo é vivida a partir dos diversos recortes referidos as diferengas
sociais — classe, género, etnia etc. (DAYRELL, 2007, p. 1108).
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No seu processo de transformacéo, os jovens constroem, de forma peculiar, as suas
identidades, pois “quando falarmos em identidade ndo estamos nos referindo a um Eu interior
natural, como se esse fosse uma capa colocada pela sociedade sobre o nucleo interno
inerente” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p. 122), estamos nos referindo ao processo
de construgdo da mesma a partir das interagdes que cada um faz com o meio e com 0s sujeitos
(DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014; SILVA; PELISSARI; STEIMBACH, 2013;
DAYRELL, 2007; FREIRE, 2005).

Estamos falando de uma elaboracdo que cada um vai fazendo por meio das
relacBes que estabelece com 0 mundo e com os outros a partir do grupo
social a que pertence, do contexto familiar, das experiéncias individuais e de
acordo com os valores, ideias e normas que organizam sua Vvisdo de mundo
(DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p.122).

Esta interacdo é carregada de articulagbes complexas entre o autorreconhecimento e
0 heterorreconhecimento que guiam e consolidam o desenvolvimento da identidade
individual. Uma identidade que se faz na sociedade, cujo motor propulsor séo as interacdes

entre os individuos.

Nesse processo, mais do que ser, ele se configura por um (in)constante ir
sendo jovem, de modo que, num jogo de aproximacdes e distanciamentos a
grupos, pessoas, instituicdes etc., ele constréi sua propria identidade, da
sentido a sua vida e, enfim, constréi significados as mais diversas ex-
periéncias pelas quais passa (SILVA; PELISSARI; STEIMBACH, 2013, p.
408-409).

Mediante esta compreensdo, ndo podemos conceber a juventude como estavel e
homogénea. Ela é, sem sombra de duvidas, heterogénea e plural (PAIS, 2003; DAYRELL,
2003; SALES, 2010). Considerando as particularidades de cada um, os jovens, séo incertos e
inconclusos. Concebemos estes, aqui, como sujeitos participantes da vida escolar. “O jovem
que chega as escolas publicas, na sua diversidade, apresenta caracteristicas, praticas sociais e
um universo simbdlico préprio que o diferencia e muito das geragdes anteriores” (DAYRELL,
2007, p. 1107.). Esses jovens se apropriam do meio social vigente e reelaboram suas
aprendizagens, valores, normas e concepcdo de mundo. A partir de aspectos dos seus
interesses e de suas necessidades, eles interpretam esse meio e dao a ele os seus proprios
sentidos (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014; DAYRELL, 2007; DAYRELL, 2003).

Assim, esses jovens, ao chegarem no Ensino Médio, trazem, para o seu interior, 0s
conflitos e contradicBes de uma estrutura social excludente que interfere em sua trajetoria
escolar, impondo novos desafios a escola. A escola, por sua vez, funciona como ancoragem

para suas memdrias e sentidos, tanto individual como coletivamente. “Os jovens tendem a
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transformar os espacos fisicos em espacos sociais, pela producdo de estruturas particulares de
significados” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p.119).

Por este motivo, podemos dizer que os jovens/alunos sabem que para estar naquele
ambiente precisam “ter objetivos [...] porque estamos aqui para aprender e 0 que a gente
aprende, a gente leva para a vida” (Entrevista Coletiva). A consciéncia dos jovens que se
assumem como alunos ou como sujeitos, ou simplesmente como sujeitos do conhecimento —
jovens/alunos — fica mais evidente quando se tem essa intencdo de estar na escola com um

objetivo ja pré-determinado.

O futuro repetindo o passado: limites da escola

O ambiente escolar historicamente renega as expressdes dos jovens, seus objetivos e
suas juventudes. A escola tem, enraizados, valores que, muitas vezes, estdo distantes dos
valores dos jovens que a frequentam. As instituicbes constroem de forma hierarquizada
axiomas que ndo condizem com os valores da propria sociedade contemporanea. A exemplo

disso,

Nossa sociedade, tudo comeca na escola, acho que a sociedade deve
trabalhar isso, o respeito, 0 amor entre as pessoas. Deve ser trabalhado com
melhor clareza as nossas necessidades, eu acho que ndo precisamos ser
tratados com uma coisa de outro mundo, porque hoje a nossa sociedade esta
muito aberta. Eu acho o que a nossa sociedade precisa hoje é do respeito, 0
respeito acima de tudo. [...] A mudanca quem faz é a gente (Entrevista
Coletiva).

Esse espago de formagdo e ‘qualificacao’, muitas vezes é regrado de disciplinamento
e esteticamente restrito, por ser repleto de grades nas portas e janelas, deixando a impressdo
que ndo é um espaco de formacao ou qualificacdo, mas sim de custddia. A escola, com essa
impresséo, ¢ percebida como enfadonha e como uma ‘obrigacdo’ necessaria, tendo em vista a

necessidade do disciplinamento e do diploma.

A escola se tornou uma prisdo. Aquele ambiente ja foi um ambiente bom de
estar, por qué? N&o suportamos estarmos presos, gostamos de estar onde tem
muita gente, mas preso ndo, porque dentro da sala de aula, tem porta, tem
janela, mas por tras das portas e janelas tem grade. Aquilo da uma impressao
tdo feia. [...] proximo a sala dos professores, parece que vai ter um motim.
Tem uma grade em um lado e outra em outro, como se quisessem fechar e na
hora do intervalo os alunos ndo passassem, é muito gradeado nosso Estadual,
parece muito com uma prisdo. N&o que nds estivéssemos presos, mas da uma
impressdo. E grade na frente, é grade do lado, grade por todo lado
(Entrevista Coletiva).
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O fato de estarem nessa instituicdo, contidos por restrigdes, incomoda os alunos que
se sentem sem liberdade. E legitima a ideia de que “ninguém gosta de ficar contido por
grades. As prisdes, por isso mesmo, sdo signos de negacdo de um exercicio humanizador e se
constituem sempre como experiéncia dolorosa” (LINHARES, 2004, p. 01). Limitados a um
espaco fisico ja restrito por muitas regras e desafios, 0s jovens passam a se sentir

incomodados com um ambiente que né&o favorece o sentimento de liberdade porque:

As grades incomodam em qualquer espago social, pois elas significam de
alguma maneira uma reducdo de nossa liberdade, implicando em limitagdes
da convivéncia com os outros ou de um controle exercido sobre nos,
podendo até anunciar uma ameaca de aniquilamento humano e vital, desde
que declinemos de recuperar o exercicio de humanidade — que sempre inclui
a autonomia — como um processo continuo e intransferivel (LINHARES,
2004, p. 01).

A impressdo negativa do ambiente escolar apontada pelos estudantes influencia,
muitas vezes, 0 comportamento que eles tém na escola. A impaciéncia e o sentimento de
estarem perto e a0 mesmo tempo distante de outros espacos causa esse mal-estar discente
expresso. “Sentimo-nos presos, chegamos e ja queremos ir embora, o calor é enorme! E um
canto que vocé ndo tem para onde sair, ou para vocé ficar sentado e conversar a vontade com
os amigos” (Entrevista Coletiva). Ainda referente a sensacdo de ‘aprisionamento’ temos que
ser corpos conscientes de que a liberdade em si nunca esta assegurada plenamente. Ela se

constréi em uma permanente busca do que vem a ser.

A escola muitas vezes ndo contribui para o bem-estar dos jovens/alunos, despertando
neles um sentimento de desconfianca, pois como confiar em uma instituicdo que muitas vezes
ndo reconhece as caracteristicas, as particularidades e 0s anseios das juventudes deste terceiro
milénio? Como manter uma relacdo de confianca se nem ao menos existe uma relacdo de

amizade/proximidade com a institui¢cdo?

Quando o sentimento que acompanha os jovens diante da escola é de opressdo “a
gente ndo pode confiar, porque tém muitas amizades que vocé se da ao maximo, vocé confia
mesmo naquela pessoa e em tudo que pensa dela, e ndo €. E a amizade, ela ajuda muito, mas
ela destroi da mesma forma que constréi” (Entrevista Coletiva). Este cerceamento das

relagOes afetivas ndo desperta nos jovens/estudantes o desejo de confiar na instituicéo.

Entdo, sobre esse olhar, podemos apontar que os professores, diante dessas
circunstancias, muitas vezes se dedicam ao ensino e a aprendizagem e se descuidam da

interacio dialdgica. “E muito comum estarmos tio centrados nas exigéncias de nossa matéria,
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da escola, de nosso proprio processo de compreensdo, que esquecemos os alunos”

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 121).

Diante dessa realidade, as vezes, professores e professoras esquecemos que fomos
jovens ou, quando a lembranga vem a tona, nos lembramos apenas para dizer o quanto éramos
diferentes dos jovens atuais, como conseguimos superar todas as dificuldades para chegar
onde chegamos com 0 nosso esfor¢co e como eles ‘ndo querem nada’, ‘ndo vao ser nada’,
numa visdo niilista das coisas (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Esquecemos, muitas vezes, dos nossos sentimentos em relacdo a escola, quando
éramos jovens. Da nossa ansiedade em aprender, da preocupacdo sobre 0 que 0S NOSSOS
colegas pensavam de nés, das nossas expectativas e as dos nossos pais; da necessidade de

sermos inseridos em grupos.

Esquecemos, até, porque, as vezes, ainda sofremos quando nos lembramos
de como tinhamos medo de ser rejeitado por falar uma asneira em sala de
aula, de que a mudanca era tdo grande em nosso COrpo e nossos sentimentos,
gue as vezes acreditavamos que iriamos morrer ou ndo conseguiamos nunca
mais ir a escola depois de um vexame. Esquecemos quanto, outras vezes,
fomos agressivos, porque tinhamos a impressdo de que todos queriam nos
sufocar, que estavamos excluidos do mundo, que ninguém nos entendia. Ou
como a escola era sufocante, cheia de regras e proibi¢des, como ansiavamos
por poder “viver”, estar “la fora”, onde as coisas aconteciam, e¢ ndo ter de
decorar um monte de nomes e informagfes sem sentido (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 118).

Os sentimentos de anseios e medos expressos pelos jovens em um tempo passado se
repetem muitas vezes nos dias atuais. A questdo é: se sabemos desses sentimentos, por que
ndo dialogamos sobre eles? Vemos “0 futuro repetir o passado” ao cometermos 0S mesmos
erros que 0s nossos professores cometeram, distorcendo a imagens sobre 0s jovens e

atribuindo os conflitos a suposta rebeldia juvenil.

Insercdo do jovem na escola de Ensino Médio

Levando em consideracdo que a ampliacdo do acesso ao Ensino Médio € algo
extremamente recente, a insercdo de sujeitos sociais ndo antes esperados culturalmente pelas
escolas exige atitudes diferenciadas do sistema educacional. Esses sujeitos tém reiterado seu
foco no Ensino Meédio como preparacdo para a entrada na universidade ou como possibilidade

de formagé&o profissional.
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Porém, para 0s jovens/estudantes a escola ndo é apenas um espaco de caréncias
fisicas e humanas, mas é um lugar de interagdes afetivas e simbdlicas, repletas de sentidos.
Exemplo constante desse fato é que os jovens atribuem a esse espaco sentidos de
relacionamentos, sentimentos, objetivos, aprendizagens, vivéncias, etc. A escola, vista desse
modo se torna um lugar privilegiado de sociabilidade, de relagfes culturais que reelaboram o
espaco educacional, tornando-se assim um espaco de reconfiguracgao social.

Existe intrincado nos jovens uma necessidade de didlogo, um didlogo que se
concretize de um com ou outro, ndo de um para o outro, pois “Nao ha dialogo [...] se ndo ha
um profundo amor ao mundo e aos homens. N&o é possivel a pronincia do mundo, que é um
ato de criagdo e recriacdo, se ndo ha o amor que o funda [...]. Sendo fundamento do diélogo,
o amor ¢, também, dialogo” (FREIRE, 2005, p. 91). Para que exista o respeito, o amor, é
preciso existir, antes de tudo, o didlogo que se corporifica, se encontra e se consolida nas
relagOes entre os diferentes, nas relagbes multiculturais, principalmente nas relagdes entre 0s

jovens.

A perspectiva das relacfes humanas existentes na escola € também a necessidade de
se entenderem as relacfes de confianca entre professores, alunos e escola ja que podemos
dizer que o professor é, sem ddvida, na sala de aula, o representante da escola como
instituicdo, que ndo se institui como um conjunto apenas de fatos, mas também uma forma de
criar relagdes entre os entes (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

A escola em si deve ter essa ligacdo entre aluno e professor, colocar a sala
em unido, entrosar os alunos para que nasca esse ciclo de amizade ou
coleguismo, porque é isso que a sociedade precisa hoje, porque devemos
comecar na escola isso, digamos se ndo confio em ninguém em pensamento
digamos que ninguém presta, como vamos ter uma visdo de futuro de
sociedade se ndo vou confiar em ninguém e como as pessoas vao confiar na
gente? (Entrevista Coletiva).

A visdo de futuro esperada pelos jovens se baseia na confianca em quem possa Ihes
dar esperanca; em quem possa aceita-los como realmente sdo. E essa confianca e essa

esperanca podem ser construidas no trabalho pedagdgico.

Todo o trabalho realizado pela escola devera se voltar para a formagédo da
cidadania, isto é, qualificar o aluno para atuar na sociedade do conhecimento
de forma competente e solidaria. A escola do terceiro milénio devera ser
capaz de manter o di&logo entre o ser humano e seus pares, entre 0 homem e
a terra. Enfim, uma escola que incessantemente procure educar e dar
condigdes para que o individuo possa continuar aprendendo ao longo da vida
(PPP, 2014, p. 05).
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Na perspectiva da formacdo para a cidadania, precisamos também confiar no outro,
que por ventura precisara confiar no outro, assim acontecendo as rela¢fes: o professor precisa
confiar na escola e nos alunos; os alunos precisam confiar na escola e nos seus professores;
assim como a escola precisa confiar consequentemente neles e em seu trabalho como
mediadores. Mantendo as relacfes de amorosidade, de dialogo, estaremos contribuindo para a

formagé&o de sujeitos emancipados intelectualmente e socialmente.

Entdo, a confianca é um sentimento que da aos sujeitos a reflexdo, em grande parte,
pela confianca que nds temos para com 0s outros. E, nessa perspectiva, ela faz dos sujeitos,
neste caso, dialdgicos, cada vez mais companheiros unidos na pronincia do mundo. Se ndo ha
confianca é porque ndo houve dialogo, entdo a confianca implica no depoimento, no
testemunho que cada sujeito, no caso especificado aqui, a escola, da aos outros de suas reais e
concretas intencdes. Mediante esse comportamento, ndo pode existir confianca quando ha a
descaracterizacdo da palavra em face dos atos. Expressar verbalmente uma coisa e praticar
outra é ser desonesto com sua palavra (FREIRE, 2005).

Entdo, para que se construa o dialogo baseado na confianca e na esperanca, deve

existir uma relacdo de amizade entre os entes que compdem o ‘corpo’ escolar.

Para mim, amiga ¢ aquela pessoa que gosta de cuidar de vocé, [...], mas
aquela pessoa que se preocupa com vocé, saiba sobre vocé, pessoa que gosta
de estar com vocé, pessoa que saiba seu gosto, gosta de estar acompanhado
com vocé. Eu acho que é isso, amizade € vocé confiar (Entrevista Coletiva).

Ressalta, aqui, a importancia de serem pensadas relacdes intra-escolares como um
ato de amor que se desenvolve no ato de confiar, de dialogar que se concretiza no espago de
socializagdo e de relagdes simbolicas, que ¢é a escola. “E preciso, contudo que esse amor seja,
na verdade, um ‘amor armado’, um amor brigdo de quem se afirma no direito ou no dever de
ter o direito de lutar, de denunciar, de anunciar” (FREIRE, 2009, p. 38). O amor que nasce na
relacdo dialética do gostar e do cuidar reage as a¢des autoritarias da escola que persistem de
forma maquilada em agdes ‘democraticas’, que idealizam entender as reais condic¢des juvenis,
mas na pratica ndo exprimem confianca aos alunos. Porém, em detrimento desta contradicao,
o desejo de manter o vinculo possibilita uma abertura para que aconteca o dialogo.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz
uma relagdo horizontal, em que a confianca de um po6lo no outro é
consequéncia 6bvia. Seria uma contradi¢do se, amoroso, humilde e cheio de

fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos.
(FREIRE, 2005, p. 39).
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Para existir este sentimento de confiangca/amizade na escola deve existir o didlogo
aberto em uma relacdo horizontal. A esperanca de existir, na escola, a efetiva interacdo entre
0s sujeitos e fundamentada no pensamento critico, na confianca e no que chamamos de

amizade.

Entdo, se procurarmos entender a escola e o Ensino Médio como um espago de
visibilidade nas relagdes interpessoais como meio para o crescimento humano, através de uma
formacgé@o mais humanizadora do aluno e do professor, comecgaremos a entender também como
os conflitos se ddo nessas relagdes. “Novas maneiras de convivéncias surgem por intermédio
das regras implicitas criadas pelos grupos” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009, p. 143). Essas regras so sdo compreendidas devido as inter-relagdes existentes. Neste
sentido, a escola pesquisada procura pautar “O ensino centrado no aluno com destaque para as
relacBes interpessoais e no estudo do crescimento humano derivado das relacdes. [...] O papel
da escola na organizacdo de oportunidades para que o aluno se torne mais humano e

colaborador com outros sem, no entanto, deixar com isso de ser individuo (PPP, 2014, p. 28).

Mudancas sdo esperadas na escola e, nos remetermos a essa condicdo de mudanca,
implica levar em conta dois fatores que ainda precisam ser considerados dentro desse
“universo diverso”, ou seja, as aprendizagens de valores, regras institucionais, conteddos
civicos e historicos da democracia. E, também, a criacdo de espacos e tempos para a
experimentacdo cotidiana do exercicio da participacdo democratica na prépria instituicao
escolar e em outros espacos publicos (DAYRELL; CARRANO; MAIA 2014).

A escola pode proporcionar esses aspectos através do saber intrageracional, um saber
relacionado a aceleracdo das grandes transformacdes que impulsionam as novas geracoes a se
incorporarem em um mundo distinto, que vive em constante mudancas. Nesta mesma
perspectiva, podemos ainda considerar que as informacGes e o conhecimento passam a
assumir cada vez mais um papel importante na sociedade e na vida das pessoas. E nela que
estdo os espacos de sociabilizacdo, externos a familia, que promovem a interacdo social dos
sujeitos, garantindo a possibilidade do acesso ao conhecimento sistematizado
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Como espaco de sociabilidade secundéaria em relacdo a unidade familia, é
propicia para a construcdo de relagbes sociais em grupos mais amplos, com
regras mais formalmente construidas, ja que escolas tém regulamentos,
muitas vezes escritos, e as relagfes de poder e autoridade sdo mais

hierarquizadas e definidas (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009, p. 141).
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Desta forma, as escolas devem conhecer quem s8o esses jovens e reconhecer as reais
potencialidades deles para que possam alcangar a emancipagdo. “[...] reconhecer a
complexidade da condi¢do juvenil hoje é questionar a escolaridade como um espaco de
disciplinar os jovens no lugar de reconhecé-los como sujeitos de direitos: direito de expressdo
e de participacéo, direito a uma educacgéo de qualidade, direito a um trabalho adequado, entre
outros” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p 91).

Este é um desafio que a escola contemporanea tem que superar e entender que 0s
jovens séo detentores de direitos e saberes que vao, muitas vezes, além da compreensao
conformista dela. Assim, dentro das diferentes atribui¢des, a LDB, em seu texto atual, aponta
que todos os profissionais que atuam nas instancias do Estado s&o responsaveis por garantir
esses direitos (AZEVEDO; REIS, 2013).

Desta forma, ndo podemos e nem devemos esquecer que a instituicdo escola e seus
atores — educadores e educandos — sdo parte complementar da sociedade e expressam, de
alguma forma, os problemas e provocagdes sociais mais amplos (DAYRELL; CARRANO;
MAIA, 2014). Assim, “as escolas, seus professores, servidores ¢ gestores fazem parte desse
corpo de agentes publicos com tais responsabilidades” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 15). As
responsabilidades desses agentes sdo compreendidas pelos jovens: “Os professores, 0S
diretores e os alunos, eles sdo uma Unica pessoa: a escola” (Entrevista Coletiva). Ndo no
sentido que esses formem um corpo homogéneo, mas que neste corpo existe um contexto de

diversidades que configuram as relacdes intersubjetivas.

Desta forma, a escola, em especial a do Ensino Médio assume um papel fundamental
na construcdo da identidade juvenil, possibilitando, entre muitas outras coisas, a convivéncia
com a heterogeneidade de fatores (axiol6gicos, antropoldgicos e epistemoldgicos) através da
qual os jovens podem se redescobrir e descobrir as diversas possibilidades de aprender a viver
e a conviver respeitando as diferencas. Pois “E na relagio com o outro que aprendemos a
reconhecer as nossas proprias limitacGes, a entender que ndo nos bastamos e que a diferenca
nos enriquece” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p. 125). Cabe a escola criar espacos e

situagdes que viabilizem aos jovens o confronto de seus préprios limites.

E fundamental que a escola de Ensino Médio proporcione aos jovens um espaco de
reconhecimento de si e do outro como processo de socializagdo e aprendizado, pois “no caso
dos jovens, [...], eles criam momentos proprios de socializacdo baseada nas relagdes de

amizade, nos espacos intersticiais fora e dentro da institui¢do, inclusive na propria escola,
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onde trocam informacdes e produzem aprendizagens” (DAYRELL, 2007, p. 1118). E nesta
producdo que as subjetividades dos jovens se expressam e ganham dimens6es identitarias que

precisam ser exploradas pelas escolas.

Diante de tantas questfes, a necessidade de se perceber as mudancas singulares e
plurais existentes na sociedade e, consequentemente, nas escolas, principalmente as que
ofertam o Ensino Medio, é compreender que ndo sé elas como os sujeitos que as frequentam
sdo sujeitos inconclusos que, nas acdes de interacdo, produzem conhecimentos e constroem
suas identidades. Também é perceber que o ambiente escolar € um espaco de formacédo e

qualificacdo que é mediado pelo curriculo escolar.

Esta situacdo exige da escola formas de abordar esse publico que almeja, por
intermédio da educacdo, ndo s6 uma melhoria na qualidade de vida como também a sua
emancipacdo. Uma escola que ndo atenda apenas ao mercado de trabalho, mas que, pela
chamada contradicdo historica, supere o conhecimento precarizado ou ainda a inclusdo
excludente. “A inversdo da qual ndo se pode abrir mdo é que o Ensino Médio esteja centrado
nas pessoas, nas juventudes, ndo tendo, portanto, o mercado de trabalho como foco”

(AZEVEDO; REIS, 2013, p. 62).

Mediante tal condi¢do, a insercdo dos jovens no Ensino Médio compreende a
criagéo e recriagdo de condicdes adequadas ao ato de ensinar. Entdo, para que esses sujeitos
possam validar os conhecimentos construidos nesse espago, é necessario que os professores
sejam sensiveis e compreendam, em sentido amplo, que a educacdo € uma das formas de
intervencdo no mundo. Para tanto, Freire aponta que “Ensinar exige compreender que a
educacao é uma forma de intervengdo no mundo [...] Intervencdo que além do conhecimento
dos conteudos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de reproducéo

da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento” (FREIRE, 2000, p. 61).

Nesta perspectiva, a aprendizagem € algo que possibilita a tomada de consciéncia da
realidade, ou seja, superar o fatalismo e a submissdo, tentando ir além da superficie dos
problemas observados, agindo sobre o mundo, tomando consciéncia do seu poder de acao,

percebendo as causas da sua propria situagéo.

Precisamos entender que apesar dessa condi¢do existente, temos que ser conscientes
que nesse espaco pode ser exercido o trabalho emancipador para que o possa haver o
exercicio humano. Entdo: “Enquanto corpos conscientes, em relacdo dialética com a realidade

objetiva sobre que atuam, os seres humanos estdo envolvidos em um permanente processo de
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conscientizagcdo. O que varia, no tempo e no espaco, sdo os contetdos, os métodos, 0s
objetivos da conscientizacdo” (FREIRE, 1999, p. 120).

A aprendizagem deve ser emancipatdria, principalmente a escolar, pois a adequacgéo
dos conhecimentos acumulados historicamente exige uma compreensao de que 0s sujeitos sao
frutos de um processo de interagédo e que essa interagdo produz um processo de acdo-reflexao-
acdo, e s6 quando a producdo é concretizada (consciente), esses sujeitos alcancam 0s seus

objetivos.

Homens e mulheres, ao longo da histdria, vimo-nos tornando animais
deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na medida que
nos tornamos capazes de nos perceber como seres inconclusos, limitados,
condicionados, histéricos. Percebendo, sobretudo, também, que a pura
percepcdo da inconclusdo, da limitagdo, da possibilidade, nio basta. E
preciso juntar e ela a luta politica pela transformacdo do mundo (FREIRE,
2009, p. 51-52).

A educacdo como um meio de libertacdo se constitui a partir do entendimento de um
mundo que se constréi em processo de constante libertagdo, assim “A libertacdo dos
individuos s6 ganha profunda significacdo quando se alcanga a transformacdo da sociedade”
(FREIRE, 2009, p. 51). Perceber nos jovens os sentidos atribuidos ao lugar onde vivem e
onde se socializam e também percebé-los como sujeitos protagonistas de uma mudanca social

é um fator preponderante para a educacao.

3.2 Influéncias da juventude na construcao do curriculo

Diante da aceleracdo das transformaces historicas e sociais, podemos pensar a acdo
pedag6gica em termos de valores e formas de pensar e compreender o mundo. A interacdo
dos jovens na e com a escola permite a transmissdo de saberes, valores e disposicOes
acumulados historicamente pela humanidade. “Assim a escola ndo se limita a disposi¢do
cognitiva dos alunos, mas objetiva também a formagio moral” (KLEIN; PATARO, 2008, p.
03). A escola, por sua vez, ndo € apenas um espaco fisico para estudar, é um espaco
privilegiado de vivéncias, especialmente entre os jovens. E um lugar onde eles conversam,
brincam, fazem politica, amizades e se confrontam. E essas interaces pressupdem o acesso

aos bens culturais®’ da sociedade.

Nos dias atuais, dialogar com jovens/alunos caracterizados pelo consumismo, pela

multirrefencialidade e multiculturalidade e suas consequéncias, por sentimentos de angustias,

2" Conhecimentos, linguagens, expressdes artisticas, préticas sociais e morais.
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pela necessidade de libertacdo €, sem sombra de divida, um grande desafio para a escola.
Muitas discussfes e exclamacdes que se estruturam nas escolas, nos curriculos e no fazer
docente, sdo provenientes deste desafio. Um exemplo disso, como expresso anteriormente, € o
mal-estar em sala de aula, aqui especificamente no Ensino Médio, decorrente das atitudes e
posturas inquietantes dos alunos. Em decorréncia de insatisfacbes como esta, marcada pela
compreensdo imediatista da relacdo de autoridade entre professor e aluno, esses sujeitos, que

trazem consigo sentimentos humanos, muitas vezes sdo ‘rejeitados’ pela cultura escolar.

Esse sentimento de indisposicdo docente que, em decorréncia, estd provocando
resisténcia nos jovens/os alunos, muitas vezes provoca debates, estudos, procurando entendé-
los nos dias de planejamento, para inclui-los nas préaticas pedagdgicas e manté-los em salas de
aula. Neste interim, podemos nos indagar sobre questdes pertinentes ao campo da teoria
pedagdgica e das politicas curriculares: Qual a realidade dos jovens/alunos? As organizacfes
curriculares ocultaram-na ou a esqueceram? Como o curriculo pode incorporar as expectativas

e valores que esses jovens/alunos trazem para a escola?

Estas questbes estdo para além do que possamos entender se ndo observarmos o
cotidiano dos jovens/alunos e suas caracteristicas peculiares no ambiente escolar. Essa acédo
de observar e entender o que se passa no dia a dia na escola e com esses sujeitos se torna de
certa forma um desafio a ser seriamente enfrentado pelos docentes e membros do corpo

pedagdgico.

Como a escola vé os jovens

Manter certa cautela em tentar caracterizar esses jovens/alunos nas escolas é perceber
que eles pensam e estdo mergulhados no tempo presente, que é parte constituinte da
identidade juvenil. E perceber que eles “entdo mais proximos das perversas e indignas formas
de viver do passado que persistem no presente” (ARROYO, 2013, p. 224). Muitas vezes essa
ideia de passado no presente que os jovens/alunos compreendem vem das a¢fes que ainda
persistem nas escolas, dos conteudos escolares cristalizados (PARENTES, 2010; FREIRE,
2005; ARROYO, 2004).

N&o entendemos muitas vezes o que estamos fazendo na escola, entendemos
ndo. Entramos com aquele toque medonho entre um horério e outro e
ficamos ali escutando o professor com aquele bla, bla, bla. Nunca usamos 0s
assuntos que aprendemos no nosso dia, principalmente os de matematica,
quimica e fisica. O professor entra na sala de aula, fica de costas para a
turma toda e a gente escreve: ta, ta, ta (Entrevista Coletiva).



98

Os jovens/estudantes ndo sdo apenas alunos indisciplinados, que ndo querem nada
com as licbes dos professores e dos mais velhos. Sao sujeitos que vivem em condigdes sociais
diversas, muitas vezes, adversas. Quando os alunos demonstram nao querer nada com suas
licbes, é interessante ver como os professores tratam a abordagem do conhecimento, suas

ferramentas de trabalho e os sujeitos envolvidos no processo.

O sistema escolar, que até pouco tempo era, para esses sujeitos, inexistente, continua
hoje a legitimar, se ndo no discurso, mas na préatica, a velha e excludente histéria da educacao.
“Se esses adolescentes e jovens sao in-incluiveis, os espacos escolares regulares ndo sdo seus
lugares” (ARROYO, 2013, p. 227). Para 0 autor “Talvez seja esta uma das vivéncias mais
desconcertantes do ideario messianico da escola: ter que conhecer que ndo esta sendo capaz

de quebrar a perversa trajetoria de recluir os Outros a nao lugares” (ARROYO, 2013, p. 228).

E 16gico que esse sentimento perpetuado e consistente hoje sobre nossos jovens é
fruto de uma historia cruel de ndo consideracdo na ordem econdmica, politica, social, cultural,
juridica de uma classe social que, por muito tempo, questdo de séculos, ndo tinha direitos, era
sem-terra, sem-teto, sem escolas e universidades (ARROYO, 2013, CAMBI, 2009).

Se esses jovens legitimam estar fora dos muros escolares, para ndo dizer, fora do
lugar da escola regular, sdo criados outros espagos-tempos inclusivos. Extratempo,
extrapercursos, extradisciplinas, extraordenamentos curriculares, extra-avaliagdo. Para o0s
jovens esse prefixo ‘extra’ € visto como fator negativo, pois a ideia de tempo-espaco em
turnos diferentes e processos e rituais engessados as normas e ordens escolares e curriculares
ndo caracterizam seu lugar (ARROYO, 2013). O seu lugar é na escola, ndo com ‘extras’, mas
no espago-tempo comum. Quando realmente conseguirmos incluir esses sujeitos nesse ciclo

temporal, estaremos incluindo-os.

O mais incomodo, nesta logica, ¢ a ndo consideragdo desses sujeitos. “Sendo outros
sera complicado incorpora-los nos mesmo e tradicionais processos pedagdgicos, docentes, de
ensino aprendizagem, nos curriculos, nas metodologias e nas avaliagdes, em um ordenamento
que foi pensado para outros adolescentes e jovens. Nem melhores nem piores, apenas outros
(ARROYO, 2013, p. 226).

Porém, como podemos incluir esses sujeitos que durante muito tempo foram
excluidos do sistema educacional se a prépria escola ndo estd sendo capaz de compreender a

nova dindmica de sua funcdo social? A trajetoria desses sujeitos torna-se ainda mais ardua
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dentro de um ambiente no qual o nicleo central permanece cristalizado dentro de um capsideo
(ARROYO, 2013).

Sem duavida, os problemas passam a se agravar se 0s sujeitos que compdem a escola
ndo se conscientizam de que a mudanca em decorréncia da presenca desse Outro é necessaria.
E necessario um dialogo dessa estrutura com os jovens/alunos que permita a articulagdo do

tempo, do espaco, do ordenamento curricular, dos contetidos, da didatica e da avaliacao.

Tudo isso corrobora para uma crise de identidade do sistema escolar, de suas
politicas de assuncdo de um ambiente inclusivo. Entretanto os seus estudantes, aqui 0s jovens,
mesmo com tantas tentativas infrutiferas de reinvencdo do sistema escolar, ndo desistem de
mudar essa realidade, situacdo desafiadora diante do conservadorismo pedagdgico e politico

gue permanece em nossa sociedade e nos sistemas escolares.

Para que esses sujeitos entrem na ordem da escola, adaptando-se as salas de aulas,
aos regimentos, etc. “Inventam-se formas de interessa-los a partir de visdes positivas, do que
sdo capazes” (ARROYO, 2013, p. 226). Tudo se inventa, mas ndo se pensa pelo Vviés dos

alunos, como pensam como constroem e se reconstroem dentro desse espaco.

As tentativas inclusivas que ndo alteram as estruturas, 0s tempos, 0s rituais,
nem reveem o0s conteldos, 0s processos, as avaliagdes terminam descobrindo
como ¢é ingénuo tentar incluir em estruturas excludentes, classificatorios.
Descobrimos que diante desses adolescentes-jovens vistos como uma
ameaca a qualidade e a ordem sdo refor¢ados 0s mecanismos de avaliagdo e
de controle de alunos e mestres (ARROYO, 2013, p. 226).

Um grande problema ainda persistente sdo as politicas curriculares que, impostas
verticalmente, nem sempre viabilizam a invengéo de algo novo, a exemplo disso 0 PRC e o
ProEMI:

Ficamos pensando para que serve esse redesenho? Entendemos que o
redesenho é para todos os professores trabalhem interligados. Mas eles nao
trabalham juntos ndo, cada uma trabalha individualmente, o professor ndo
mudou em nada as aulas, eles continuam trabalhando da mesma forma antes
do redesenho, esse redesenho s6 serve no papel. Eles disseram que
escolheriamos um tema e esse tema seria desenvolvido interligado, tipo, a
historia, biologia, portugués etc. trabalhando todos interligados. Mas isso
ndo acontece. Cada professor da o seu contetudo que esta no livro e pronto.
Esperamos que isso aconteca com a feira de ciéncias esse ano. Pelo menos
isso (Entrevista Coletiva).

Apesar do valor da proposta, conforme idealizada, o carater vertical com a qual ela
chega na escola impede o didlogo necessario para que seus sujeitos, entre eles, 0s

jovens/alunos se apropriem e a redesenhem de acordo com suas necessidades.
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O curriculo, assim, expressa, de forma consistente, as marcas de uma estrutura
excludente que oprime e violenta os sujeitos que procuram por uma estrutura que abrace de

forma humanizada os sujeitos que ela mesma trata de excluir.

Arroyo (2013) ressalta que as politicas de inclusdo dos jovens/alunos na escola tém
como objetivo inclui-los na ordem social cidadd. Dentro desse universo, o que as politicas
chamam de inclusdo, os jovens/alunos desacreditados chamam de exclusdo. “Os adolescentes
e jovens sdo acusados de resistirem a tantos programas de inclusdo na sociedade via inclusdo
no sistema escolar” (ARROYO, 2013, 227). Esse descrédito resulta do incbmodo diante dos
discursos e das promessas ndo cumpridas de insercdo social pela entrada e permanéncia na
escola. A entrada e a permanéncia dos jovens/alunos dentro da escola nem sempre apontam

para um desenvolvimento critico da formacédo desses sujeitos.

Porém, apesar dessas politicas, a predominancia do tempo, do espaco e da pratica
pedagogica disciplinar enraizados ndo permite uma real aproximacao entres os jovens/alunos
e a escola. “Quantos projetos de conhecer, expor as formas de viver dos educandos se chocam
com a rigidez do ordenamento curricular!’” (ARROYO, 2013, p. 234).

O problema emblematico estd em manter os jovens/alunos esquecidos nos curriculos,
o que Arroyo (2013) corrobora quando chama de constatacdo provocante®®: “O dia que a
producdo cultural e artistica encontrarem seu lugar nos curriculos talvez aprendamos a olhar
com atencdo essas adolescéncias e juventudes. Teremos vergonha de manté-los no
esquecimento” (ARROYO, 2013, p. 236).

A questdo da exclusdo dos jovens/alunos pelo sistema publico de educacdo tem
explicacBes na histéria. Para Silva (2014, p. 18-19), “do ponto de vista historico, o embate
entre a reproducdo das estruturas de dominacdo e a busca por sua superagdo é algo que marca
0 proprio projeto da Modernidade, tensdo esta que se expande para 0s varios setores da vida
social, dentre eles, o educacional”. O projeto da modernidade ndo rompe totalmente o

compromisso com as estruturas vigentes. Assim, Cambi (2009) nos mostra que,

A educagdo moderna vive exemplar e constantemente esse duplo impulso
[conformacgdo-emancipacdo], problematizando-se em torno dele. Vive a
instancia da liberdade [e] simultaneamente, [...] a instancia de controle, de
governo, de conformagdo [...]. A conformagdo pde énfase naquele homem
socializado que é cidaddo de uma sociedade mais aberta, mais mével, mais
articulada [...], na qual deve desempenhar um papel, papel do qual depende
a propria sobrevivéncia da articulagio e da mobilidade social [...]. A

%8 A sensibilidade das artes, da literatura, do cinema para com a vida precarizada de adolescentes-jovens que vem
de longe provoca ricas indaga¢@es (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014).
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conformacdo é assim delegada a honra de reproduzir a sociedade nas suas
articulacdes e no vinculo interiorizado que constitui seu veiculo essencial de
governo. A emancipacao, por sua vez, corresponde as instancias de liberdade
(de classes, de grupos, de sujeitos) [...]. A emancipacdo € libertacdo, é
tornar-se autbnomo, é constituir-se na luta por parte do sujeito, é consciéncia
de uma complexa dialética entre alienacdo e redencdo, e é categoria que,
com a ética, a politica e o direito moderno, inerva também a pedagogia, a
gual, teoricamente, se reconhece como guiada, sempre, por um desejo de
emancipacdo (do sujeito e da sociedade) e, praticamente, age [...] para
realiza-la (CAMBI, 2009, p. 216-218).

Este ¢ um paradigma da sociedade moderna. E necessario entendermos como
funciona esse percurso historico para entendermos esse processo de como a emancipacao
moderna funciona. “O Estado, as politicas, a escola publica, a docéncia, os curriculos como
pesadelos de um sonho republicano, urbano pedagogico mal dormido. Ndo cumprido”
(ARROYO, 2013, p. 237). A heranca desse tempo tdo peculiar, a modernidade, permanece
enraizada nas organizagdes didaticas como “recortes, divisdes, limites impostos
artificialmente cuja razdo de tal forma de organizacdo ndo ¢ entendida pelos alunos”
(PARENTES, 2010, p. 144). Heranca essa que se expressa no nucleo escolar rigido, com o

objetivo de formar uma sociedade “harmonica”.

Esse modo de ver a organizacgdo didatica esta no &mago das escolas e impede, muitas
vezes, 0 rompimento com a légica de uma estrutura rigida. Assim, muitos profissionais das
escolas, submersos em seus trabalhos rotineiros e cotidianos, passam a assumir essa logica
como algo integrante do seu proprio fazer-pedagdgico, autenticando certas préaticas historicas
(PARANTES, 2010).

Ainda se mantém a concepcdo de que o tempo escolar, com toda essa
rigidez, € mecanismo sem o qual a transmissdo do conhecimento seria
ineficaz. Dai a organizacdo do conhecimento em &reas disciplinares
segmentadas; a organizacdo de grades -curriculares predefinidas; o
estabelecimento de horarios de aulas/disciplinas; a montagem de
planejamentos e cronogramas rigidos por area do conhecimento. Essa rigidez
temporal esta tdo sedimentada nos sistemas escolares que parece ser

impossivel desmonta-la e fazer isso significaria a destruicdo da propria
I6gica da instituicdo escolar (PARENTES, 2010, p. 144).

Na configuracdo atual do curriculo, os conteldos propostos e sua transmissdo sdo
organizados, na sua grande maioria, em disciplinas e grades curriculares fechadas, em séries e
graus, bimestres ou semestres. Cada uma dessas etapas € condi¢do para progredir para outra.
Seja por meio de aprovacao ou retencdo (ARROYO, 2004; PARENTES, 2010).

O recorte dos tempos, horarios, das turmas pesa limitando as tentativas da
organizagdo real por areas. O limite mais de fundo vem da nossa tradicdo de
formar os docentes por disciplinas nos cursos de licenciatura, 0 que ainda é
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reforcado nos concursos de acesso ao magistério por disciplinas
(DAYRREL; CARRANO; MAIA, 2014, p. 199).

Tal abordagem dos conteddos escolares ndo facilita aos jovens de diferentes
origens®®, em suas singularidades e pluralidades, o envolvimento amplo com os saberes

curriculares.

A abordagem curricular critica requer uma mudanca significativa no modo de pensar
a escola e os conhecimentos, pois um curriculo centrado especificamente nos contetudos de
ensino, sem relaciona-los com a realidade, ndo engloba os aspectos dos bens culturais e
sociais (FREIRE, 2001).

O deséanimo, a desmotivacéo e a desisténcia, na maioria das vezes, sdo consequéncias
do curriculo e do conhecimento legitimados em ndo aceitar/legitimar as experiéncias dos
jovens/alunos. Assim, enquanto a insercdo dos conhecimentos dos jovens/alunos ndo se
mantiver presentes nos curriculos ndo poderemos, em hipdtese alguma, proclamar que a

escola é para todos.

N&o reconhecer a condi¢do humana é sem ddvida censurar 0s jovens/alunos que
presenciam e vivem essas nuancas com tanta intensidade, situacdo que, muitas vezes, torna o
curriculo escolar e as praticas de ensino sem forga, “empobrecidas na estrutura acanhada dos
desenhos curriculares. Dai a resvalar para o conformismo e até a repressdo moral ha um
passo” (ARROYO, 2013, p. 243).

O que podemos entender de tal situacdo é que, na medida em que o curriculo se
aprisiona para essa dimensdo da condi¢cdo humana, as escolas e seu corpo de profissionais,
serdo obrigados a oprimir os corpos, 0s desejos, 0S sorrisos, a sexualidade, entre outas
dimensdes, principalmente em uma fase em que as juventudes vdo se descobrindo e

descobrindo as possibilidades que a sua condicao.

Que escola, para quem?

A escola, como espaco social, pode aparecer para 0S sujeitos/jovens como uma
instituicdo viva, uma ideia um tanto divergente do que se pensa da escola no seu cotidiano
(SPOSITO, 2000).

E significativo 0 peso [...] nos espagos e tempos vividos pelos alunos fora
das atividades formais da sala de aula, como o recreio, por exemplo,

2 Classe social, religido e cultura.
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valorizando-o em sua dimenséo educativa. Desta forma, os jovens, mesmo
diluidos sob a categoria homogeneizante de "alunos", aparecem como
sujeitos de experiéncias concretas, de sentimentos e aprendizagens proprias
no cotidiano escolar (SPOSITO, 2000, p. 101).

A questdo a se desenvolver, neste caso, é que apesar da escola tentar homogeneizar
0s jovens em uma categoria fixa, aluno, eles expressam a suas heterogeneidades nos seus

cotidianos, principalmente o escolar.

Podemos concluir que o necessario avanco significativo do trabalho pedagogico
passa pelos acontecimentos no interior das escolas, 0 que demanda um conhecimento mais

profundo dos variados e complexos componentes do cotidiano escolar.

Tem professores que antes de entrar em sala de aula ficam se benzendo, o
professor ja vai entrar em sala de aula com a autoestima baixa. Os alunos sdo
aquilo que os professores passam, se 0s professores passam inseguranga ou
seguranga. Os professores vao e ddo aquela aula forgada. Por que os
professores fazem isso? E notamos, acreditamos que eles se notam também,
eles saem de sala, jogam qualquer coisa no quadro e saem para beber uma
agua e voltam quando o horario acaba. O que é que esses professores
esperam daquela sala de aula? N&o esperamos coisas boas ndo. E falamos,
isso que acabamos de falar do professor é banal. E somos punidos, eles
baixam nossas notas. Légico que ndo sdo todos. Nao deveriam existir mais
esses professores que chegam em sala de aula e se acham os donos e
mandam em todo mundo. Isso, sim, é banal (Entrevista Coletiva).

Apesar da visdo, muitas vezes pessimista, quanto a educacdo desses jovens/alunos,
h& a esperanca em melhorar o entusiasmo dos docentes para que uma pratica repleta de
entusiasmo, mesmo que em condic¢des diversas, contribua para a promog¢do de mudangas nas

relacdes na escola.

No entanto, para que esses sujeitos sejam capazes de promover mudancas, €
necessario que haja investimento na formacgdo de maneira a “[...] superar olhares demasiado
escolarizados que em pouco ajudam a entender quem sao, que lugar — ou sem lugar — lhe é
reservado [ao jovem] na nossa ordem-desordem social e urbana (ARROYO, 2013, p. 224).
Apenas entendendo quem sdo esses sujeitos em sua plenitude é que poderemos entender quem
eles sdo em sala de aula. “Sao filhos (as) dos setores populares que nunca antes entravam nas
escolas. Se sua entrada fisica € um avango, entretanto esta deixando expor que precisamos
reconhecé-los como Outros” (ARROYO, 2013, p. 225-226).

Ao pensar esses sujeitos nas escolas hoje, com suas peculiaridades, nos colocamos
em um cenario promissor, como aponta Arroyo (2013, p. 225): “Se eles e elas sdo outros, nds
teremos que ser outros profissionais”. O que demanda a escola nos dias atuais como requisito

para a formacdo do cidaddo € um curriculo que se encaixe nessa ideia de outro, pois muitas
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vezes quando o curriculo ndo considera esse outro, os alunos sdo tratados como
desconectados da realidade, ficando, muitas vezes, mergulhados em um oceano de incertezas

quanto a sua presenca na escola.

Ao reconhecer e incluir os sujeitos no cenario de uma educa¢do mais ‘popular’,
precisamos de outro sistema, outra organizacdo educacional, outra formagéo, melhor dizendo,
precisamos de outro curriculo. Uma tentativa de romper com a estrutura rigida e tornar a
escola mais inclusiva é construir o didlogo através do qual os profissionais da escola e 0s

jovens/alunos encontrem aberturas para superar seus desafios.

Existem coisas que a gente sentiria mais a vontade perguntando, falando
com 0s nossos professores, ja que ndo teriamos mesmo coragem de
perguntar a outras pessoas de fora da escola. Pois quando nos sentimos assim
acreditamos que o professor seja nosso verdadeiro amigo, ai n6s ndo temos
vergonha de falar com ele, acho que isso sim deveria ser a escola, onde o
professor esta aberto a falar com o aluno e o aluno ndo sente medo de falar
com o professor (Entrevista Coletiva).

A relacdo de confianca entre os sujeitos € algo que pode favorecer a aprendizagem de
forma que eles, ao se conceberem préximos, como amigos, passam a perceber no outro o
reflexo da sua prépria vontade de aprender. Ou seja, a sala de aula e a relacdo professor-aluno

deve se constituir com um espaco de afinidades e afetividades.

O vinculo de afinidade entre os sujeitos em sala de aula, especialmente entre o
professor e o aluno, cumpre um papel fundamental que deve ser levado em consideracéo, nao
havendo a necessidade de se pensar necessariamente o jovem excluido da escola como sujeito
detentor de problemas (SPOSITO, 2000).

Entdo, é valida a ideia apontada por Sposito (2000, p. 96) do “‘efeito’ professor, cuja
imagem positiva inclui simultaneamente a competéncia e o vinculo afetivo”. Assim, ao
abrirmos espagos para essas relagOes existentes entre educandos e educadores, realcamos a

imagem positiva que os alunos tém dos sujeitos que compdem a escola.

Dessa forma, aces sdo mobilizadas por entes que ainda pretendem e ndo perderam a
esperanga de incluir esses jovens no espaco escolar na busca de apaziguar a concepgao
negativa dos jovens provenientes das classes populares (violentos, indisciplinados,
ameacadores ou preguicosos, atrelados ao atraso, conformados etc.) as politicas publicas

como DCNEM, PRC, ProEMI representam iniciativas de inser¢do deles no meio escolar.

A transformacdo dessa ldgica persistente ndo é tdo facil como parece. Ela esta
impregnada de valores e intencbes da mesma forma que qualquer pratica pedagogica.
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“Substituir uma logica significaria, além de alterar préaticas e valores atuais, construir outros
parametros e vivéncias” (PARENTES, 2010, p. 144).

O erro desse desgastante processo € a tentativa de silenciar as experiéncias dos
jovens/alunos como forma de ndo se comprometer com esse universo. “E bloquear processos
de educacdo e aprendizagem. E adiar o repensar da teoria pedagdgica e das estruturas
escolares. E desperdicar as indagagdes chocantes transformadoras que suas vidas carregam”

(ARROYO, 2013, p. 239).

Diante de tal circunstancia, podemos observar a necessidade de os jovens serem
vistos, ouvidos e reconhecidos nos curriculos escolares como sujeitos, ndo s6 por se tratar de

serem alunos, mas por tentar e escutar o exercicio de suas indagagdes.

Assim, muitas sdo as escolas, professores, gestores que, humildemente, tentam
entender, ndo se assustam com a realidade das juventudes tdo exposta nos meios de
comunicacdo e informagdo, cinemas, musicas, nas artes e nas letras (ARROYO, 2013). A
questdo se torna, ainda, mais pertinente quando da necessidade de os curriculos abrirem
espaco para pensar esses jovens como sujeitos ativos de um conhecimento desafiante. Para
que isso seja valido, temos que pensar que “os adolescentes e jovens tém direito a conhecer as
formas injustas de viver a que sdo condenados. Tentemos entender por que essas injustas

formas de viver ndo entram nos curriculos” (ARROYO, 2013, p. 239).

Para isso é necessario entendermos que o0s jovens/alunos que sofrem com essas
injustas formas podem propor as construcdes curriculares problematizacdes de cunho moral,

politico, cultural e pedagdgico como desafios da praxis que os envolve.

A questdo da afetividade tem um contorno proprio no contexto histérico, social e
cultural que o sistema educacional vivencia (DAYREEL; CARRANO; MAIA, 2014) a
medida em que a escola tem de lidar com essa distincdo de género, ‘“recorrer aos
conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracédo de propostas de intervencéo solidaria
na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural”
(PPP, 2014, p. 37).

Arroyo (2013, p. 243) aponta que “ao ignorar essas dimensdes da condi¢gdo humana
no campo do conhecimento escolar, essas manifestag0es serdo reprimidas e os sujeitos dessas
‘vivéncias’ terdo de ser reprimidos: os jovens e adolescentes”. Essa questdo tem que ser vista

de forma que o respeito, a tolerancia, 0 amor sejam categorias do dialogo aberto e ativo.
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Apenas dessa maneira 0s sujeitos podem acabar com 0 preconceito e s6 assim novos valores

podem ser criados.

A escola precisa ser renovada, precisa mudar, precisa aceitar que essas
diferencas existem e que na escola elas estdo abertas para casais
heterossexuais, bissexuais, homossexuais, masoquistas, para tudo!!! Existe
uma clientela para tudo, ninguém é igual, é preciso saber lidar com as
diferencas. E por todo mundo n&o ser igual, deve haver um respeito tanto de
um lado como do outro. Eu acho que é isso, deve se ter respeito, porque
amor ao proximo ninguém tem mais. O amor se tornou uma coisa banal hoje
em dia (Entrevista Coletiva).

A escola deve se adaptar as novas demandas da sociedade, as diferencas gigantescas

encontradas nela, pois nessa nova sociedade as posturas devem ser claras.

Compreendemos que o mundo contemporaneo, com seus desafios impostos
pelos imperativos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e pela
dindmica do processo da globalizacdo exige que a escola deve estar ancorada
numa proposta pedagdgica de qualidade que esteja aberta para 0 novo ao
mesmo tempo que retém os valores ja conquistados e determina o0s
fundamentos politico — filosofico — pedagdgicos que indicardo as diretrizes
que possam concretizar sua acdo e projecdo na sociedade em que se insere
(PPP, 2014).

O problema em relacdo a tudo isso é o moralismo que esta impregnado nas escolas

diante dos jovens/alunos e que, por circunstancias historicas, fica enraizado nos curriculos e

nega aos sujeitos os seus desejos, a sua corporeidade.

A construcdo dos sentidos, muitas vezes expostos pelos jovens/alunos, parte de sua

situacdo de classe, género, orientacdo sexual, religido e situacdo familiar (DAYRELL,;
CARRANO; MAIA, 2014). Entre essas possibilidades surge a questdo da afetividade.

E se for um namoro de dois meninos ou duas meninas? Como é que a escola
vai tratar isso? Eles tratam com preconceito, um preconceito embutido,
porque existe uma ética. Eu acho que eles pensam que um namoro
homossexual fosse, assim, ele fosse mais desrespeitoso do que um namoro
heterossexual [...] (Entrevista Coletiva).

Esses sdo sentidos que, segundo Dayrell (2007), estdo sempre em movimento, pois se

alinham com os que estdo impregnados nas escolas no qual muitas vezes esses sentimentos
sdo confirmados e confrontados dentro dessa instituicdo. (DAYRREL; CARRANO; MAIA,

2014). Dessa forma, mexendo com algumas ideias que 0s sujeitos trazem de seu mundo.

Muitas vezes colocamos a religido a frente de tudo, até mesmo do respeito.
Tem hora que a gente ndo sabe respeitar as pessoas pelo o que a gente leu ou
pelo o que a gente viu, [...]. Como tudo influencia e nés somos muitos
abertos, principalmente os jovens, porque somos muito abertos a tudo e a
novas experiéncias, a tudo, entdo é muito facil ser influenciado, é muito facil
a gente desrespeitar as pessoas sem perceber, isso acontece (Entrevista
Coletiva).
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O respeito as diferencas tem que considerar a tolerancia dos homens e mulheres ao se
assumirem como sujeitos construtores da sociedade. Ao assumir esta postura, a escola, 0s
jovens e a sociedade estardo abertos as novas experiéncias. Entao, “falo da tolerdncia como
virtude da convivéncia humana. Falo, por isso mesmo, da qualidade basica a ser forjada por
nos e aprendida pela assuncdo de sua significacdo ética — qualidade de conviver com o
diferente. Com o diferente, ndo com o inferior” (FREIRE, 2009, p. 24).

A construcao do conhecimento

A organizacdo curricular, a abordagem dos contetdos das areas de conhecimento, o
material didatico muitas vezes comporta uma percepcao ingénua, racionalista e cientificista
bem distante da realidade dos sujeitos alunos no universo escolar. Isto € o que Arroyo (2013)
chama de desordem. E o direito a conhecer essa desordem faz parte dos direitos do educando.
Entdo, entender que sua condicao social precéria e sua falta de perspectivas sdo produzidas
por uma desordem social, politica, econdmica e ndo por uma desordem sua é essencial. Essas
“desordens” sdo ocultadas nos curriculos escolares e suas consequéncias pedagdgicas sdo, de

certas formas, preocupantes.

Suas experiéncias relativas a violéncia e a desordem social ndo sdo reconhecidas,
nem trabalhadas, tampouco explicadas quando os conhecimentos curriculares as desprezam
em sua ldgica cientifica, racional e progressista. A aprendizagem fica a cabo dessa ordem.
Eles terdo que aprender a moralidade e a racionalidade exaltadas nos fragmentos de

conhecimento dos livros didaticos.

Para inverter tal quadro, é necessario que os contetdos estejam sempre sendo
colocados em questdo, associados a uma “leitura critica da realidade’. Contudo, ndo podemos
apenas imaginar que os conteudos, em si ou em parte, podem ser pensados ou tratados na
escola como em espagos neutros, como se ndo houvesse nesse espago “conflitos sociais”
(FREIRE, 2001).

O conhecimento, neste caso, torna-se nao somente uma aquisi¢do individual/singular,
como também uma possibilidade de desenvolvimento do sujeito aluno, que influenciara no
convivio coletivo, “Formar a pessoa para situar-se, inclusive, como membro de um grupo
passa a ser, também, um objetivo de uma escola voltada para a humanizagao” (BRASIL,
2007, p. 21).
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Este conhecimento é racional e verdadeiro, pois busca a humanizagdo dos sujeitos a
partir da escola e, dessa forma, abraga valores éticos, politicos, artisticos e culturais,
compreendendo as causas e as formas subjetivas que envolvem a diferenca no plano
individual e coletivo, como as transformacdes historicas da sociedade, suas ideias e valores.
Para isso, a curiosidade do sujeito requer sua acdo transformadora em relacdo a realidade
(FREIRE, 2006a).

Podemos definir aqui a curiosidade como o desejo de conhecer e esse desejo é sem
duvida a forca motriz do ver, ouvir, experimentar, ou seja, do conhecimento. A curiosidade
ndo é apenas o impulso para o conhecimento, como também a base para a organizacdo da
funcdo social da escola. E ela que corrobora com a ideia de um ciclo gnosioldgico® que
inserido nele conseguimos ampliar o conhecimento. “O em que se ensina e se aprende 0
conhecimento ja existente e o em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda nédo
existente. A ‘dodiscéncia’ — docéncia — discéncia — e pesquisa indicotomizaveis, sdo assim

praticas requeridas por este momento do ciclo gnosiolégico.” (FREIRE, 2000, p. 31).

Desta forma, podemos compreender que o conhecimento é o resultado das ac6es dos
sujeitos, porém ndo é o resultado de qualquer acédo, € o resultado de uma acdo de interacdo
entre 0s sujeitos e o meio circundante, natural e social (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2009). Assim, é crucial entender que existe um tempo para a interacdo com
0 meio natural e social para que se possa construir conhecimento. Este, por sua vez, surge da
acao profunda da reflexdo gnosioldgica que compreende, no caso da escola, as relacdes
multifacetadas entre seus sujeitos (NASCIMENTO, 2011).

A escola, nesta perspectiva, busca trabalhar com o conhecimento, ultrapassando 0s
limites daqueles ja existentes, sistematizando-os para chegar aos novos. Para tanto, o curriculo
e a acdo docente se responsabilizam por nortear as estratégias necessarias. No entanto, a
realidade em que seus sujeitos estdo inseridos, aqui mais especificamente os jovens, €

contextual e o conhecimento é inacabado.

3.3 Os Jovens e ProEMI
Diante do que foi expresso no topico anterior, 0 Ensino Médio tem que entender

guem s@o esses sujeitos que estdo adentrando na escola no mundo atual. Assim como

%0 A gnosiologia é a teoria do conhecimento que tem por objetivo buscar a esséncia do conhecimento. J4 o ciclo
gnosioldgico faz parte da acéo de conhecer o conhecimento jé existente, ou seja, acumulado, e tornar-se aberto e
apto para produzir conhecimento ainda néo existente.
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colocado anteriormente, as escolas ainda ndo estdo preparadas para receber esses sujeitos que

antes eram excluidos socialmente.

O curriculo escolar deve mediar as praticas pedagogicas na interacdo entre oS
conhecimentos, o mundo e a escola. Porém, devido as dificuldades de realiza-lo, o ProEMI
em seu processo de redesenho curricular, aponta para a inovacdo pedagdgica nas escolas
publicas de Ensino Médio.

Para isso, a ampliacdo do tempo e das atividades integradoras, as demandas e
perspectivas dos jovens também sdo consideradas pelo ProEMI e se expressam na intengédo de
conduzir a organizacdo de um curriculo capaz de promover uma aprendizagem que faga
sentido para os jovens adolescentes. (BRASIL, 2009; 2011; 2013b).

Ressaltando a verticalidade das politicas educacionais vigentes, 0s jovens escutados
por esta pesquisa expressam a necessidade de serem reconhecidos por quem realmente séo, ao

invés de serem representados por estereotipos.

Quando houve a mudanca do Ensino Médio, caiu assim l& de cima. Veio do
MEC para todo mundo, todo mundo teve que mudar, quando é s6 de baixo
gue guer mudar, essa mudanca ndo acontece nunca. Tem que vim de cima,
por isso acho que o MEC deve ter um grupo de alunos, para eles opinar
alguma coisa, por que é muito facil os professores disserem aquilo que os
alunos gostam, mas é muito dificil os alunos serem aquilo que os
professorem dizem (Entrevista Coletiva, grifo nosso).

Os jovens sdo conscientes que muitas das acdes realizadas pela escola sé&o
decorréncia de relagdes hierarquicas, que ndo levam em conta a condicdo real das juventudes
e sim a percepcao que tém dos alunos. Assim, espera-se que o conjunto de educadores, nesse
processo de redesenho curricular, juntamente com o seu indutor, 0 ProEMI, ao se defrontarem
com essas questdes, tentem incorpora-las a elaboracao e efetivacdo dos projetos. A intensdo é
que, nos curriculos, enfim libertos dos paradigmas tradicionais, os anseios dos jovens/alunos

ndo sejam mais silenciados.

O ProEMI procura dar voz aos sujeitos ao configurar o curriculo a partir dos
macrocampos. O macrocampo Participacdo Estudantil é o especifico dentro do Programa que
envolve os jovens/alunos, contribuindo com a formacéo e atuacéo da organizacédo juvenil para

que haja o desenvolvimento pessoal e social (BRASIL, 2014).

As articulagdes que devem ser promovidas nesse espaco de conhecimento tém que
comportar metodologias que oportunizem as escolas a ampliarem as condi¢fes que assegurem

as diversidades de manifestagdes desses sujeitos (BRASIL, 2014).
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Entretanto, o0 documento norteador aponta que 0s jovens precisam ser emancipados
para poder serem inseridos no mundo adulto, sem modifica-lo (BRASIL, 2009). Essa
compreensdo um tanto quanto retrégada nao compactua com a perspectiva defendida neste
trabalho, pois ao compreender sua condicdo como sujeito histdérico-social, o jovem pode
modificar a sua realidade, pois ndo aceitara as mazelas sociais de forma passiva. “[...] E
importante considerar a fungéo social da educagdo na questdo da inovagdo, na producdo de
novos conhecimentos e no incentivo a criagdo de solugbes tecnoldgicas voltadas as
necessidades sociais e a melhoria da qualidade de vida” (VALLE; DALABRIDA, 2006).

O ProEMI, assim como os PCNEM, enfatiza um curriculo que integre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. Tendo o trabalho como eixo norteador no Ensino Médio.
Segundo aquele documento, o trabalho é entendido como uma préatica social que ajuda a
compreender a concepcdo de producdo, conservacdo e modificacdo de bens e servicos

necessarios a existéncia humana (BRASIL, 2009).

O ProEMI, ainda, propde o macrocampo Producéo e Fruigdo das Artes com um meio
de interagir os conhecimentos que fazem parte do cotidiano dos jovens. Uma das expressdes
artisticas das diversas linguagens presentes neste macrocampo € a musica.

A musica € essencial, 0s projetos pedagogicos da escola podem se ... COMO
podemos dizer? Devem se trabalhar muito isso dentro da sala de aula. [...]
N&o, achamos que se deve ter isso no planejamento da aula, pode se colocar
e incluir a masica nesse planejamento para que possa ativar mais ao aluno,

guem quer que seja, ativar mais o conhecimento dele, que ele possa ficar
mais aberto a esse conhecimento (Entrevista Coletiva).

Utilizar a masica em sala de aula para que os alunos possam ficar mais a vontade,
diversificar as aulas utilizando-se dessa linguagem como instrumento para 0 ensino e a
aprendizagem proporcionam aos alunos uma aproximacgdo com os conteldos, pois a expressao

artistico-musical funciona como um elemento mobilizador dos jovens (SPOSITO, 2000).

Todo planejamento educacional, para qualquer sociedade, tem que responder
as marcas e aos valores dessa sociedade. S6 assim é que pode funcionar o
processo educativo, ora como forca estabilizadora, ora como fator de
mudanga. [...] para ser auténtico, é necessario ao processo educativo que se
ponha em relagdo de organicidade com a contextura da sociedade a que se
aplica (FREIRE, 2001, p. 10).

O planejamento, na perspectiva critica, engloba os valores e as cicatrizes da
sociedade vigente como forma pratica para o processo educacional. Os valores dessa

sociedade atual ndo sdo mais 0s mesmo do século passado. O planejamento educacional tem
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que se adequar as novas demandas, para que as propostas pedagogicas sejam mais flexiveis e

inovadoras, assim funcionando como agéo estabilizadora do status quo dos jovens.

A musica, engquanto linguagem, assim como muitas outras presentes na escola,
guando empregadas inadequadamente, deixam de contribuir para a forma como os professores
compreendem os jovens, criando muitas vezes preconceitos em funcdo da diversidade de
“[...] representacdes que circulam pelas diferentes midias na nossa maneira de compreender
os jovens” (DAYRELL; CARRANO; MAIA, 2014, p. 106).

A masica faz parte do dia-a-dia escolar! Agora com o0s livros novos
escolares podemos perceber que ha uma mudanca sim, t4 sendo mudado sim.
Vamos citar o livro de histéria [eu amo historia], o de historia vem o capitulo
e ta 14 sugestBes de musicas, filmes e livros. Ele expde trés coisas que podem
se tornar paixdo no dia-a-dia do aluno (Entrevista Coletiva).

Esses fatores relevantes que perpassam o dia a dia dos jovens sdo partes cruciais que
podemos, assim como Dayrell, Carrano e Maia (2014, p.116) chamar de “grupos culturais”.
Este, por sua vez, assume uma importancia significativa no contexto das culturas juvenis. “A
adesdo aos grupos de estilos permite praticas, relacbes e simbolos que se constituem em
espacos proprios de ampliacdo dos circuitos e redes de trocas” (DAYRELL; CARRANO;
MAIA, 2014, p.116). Esses grupos proporcionam aos jovens a integracdo ativa na construgédo

de um mundo cultural préprio, no qual eles deixam de ser sujeitos passivos culturalmente.

Neste sentido, os macrocampos Producdo e Fruicdo das Artes e Participacdo
Estudantil integrados podem promover uma melhor compreenséo dos sujeitos jovens/alunos
no cenario politico, educacional e cultural, pois contribuem para o seu desenvolvimento

pessoal e emancipatorio.

Ao se depararem com o trabalho desenvolvido na escola pesquisada em funcdo do
macrocampo existente no PPP Producéo e Fruicdo das Artes, os alunos, de certa forma, se

mostram satisfeitos com a linguagem (mdusica) abordada no projeto integrador.
A escola tem feito um bom trabalho, ela tem até um passo a mais do que as
outras coisas, vocé pega a escola tem um coral que toca em todo canto, claro
que faltam algumas coisas [...] € a musica é diferente do esporte, ela ndo é
tratada com desdém dentro da escola. Existe o coral, existem estudos. Eu

acho que a musica tem um passo a mais dentro da escola (Entrevista
Coletiva).

Este macrocampo, conforme apontado pelo PPP (2014), se prop6e a “Desenvolver
conhecimentos que incorporem praticas de elaboracdo nas diversas formas de expressoes
artisticas, apreciacdo, andlise, fruicdo, critica e producdo artistica nas diversas linguagens

[...]”. Porém, embora venha sendo tratado com maior visibilidade dentro do ambiente escolar,
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apenas 0s conhecimentos artisticos voltados para a linguagem musical sdo abordados na
prética, ndo levando em conta outros tipos de expressdes artisticas que possam colaborar com

o0 desenvolvimento integral dos jovens.

Conforme abordado na entrevista coletiva “[...] o esporte, [...] é tratado com desdém
dentro da escola.” (Entrevista Coletiva). No ProEMI o esporte é abarcado dentro de um
macrocampo intitulado Cultura Corporal que tem como objetivo principal promover préticas
pedagdgicas que desenvolvam a consciéncia corporal e 0 movimento, assim como a relacéo

do corpo com as emocdes.

Dayrell; Carrano e Maia (2014, p. 256) chamam a atencdo quanto ao modo de ver o
corpo para os jovens. Para eles “O corpo é um vetor de agregacao e de experiéncias estéticas
coletivas representadas pelas formas como exprimem as sensacdes e sensibilidades vividas em
comum”. Essa relagdo estética com o corpo que incorpora atividades fisicas na escola, ou em
qualquer outro ambiente, também quando ndo bem trabalhada gera constrangimentos aos ndo
amantes dessa pratica: “Esporte ¢ uma coisa meio que tensa [risos] porque nunca gostamos de
fazer atividades. Nunca pratiquei futebol, por exemplo. Nao sei nem o que é. Nunca gostamos

nem de assistir” (Entrevista Coletiva).

Duarte (1994) insiste em dizer que o esporte implica em uma reflex&o sobre o
proprio significado dos processos educativos, nas suas relagbes com 0S processos mais
amplos de constituicdo e desenvolvimento histérico-social do ser humano. O esporte passa a
se tornar, diante de um determinismo social, um meio de interacdo entre os sujeitos. Porém, a
dimensdo reflexiva sobre o esporte ndo inclui 0s sujeitos que ndo gostam e nem praticam.
Entdo, o esporte ndo abraga, em sua dimensédo educativa, o desenvolvimento amplo do sujeito,

mas contribui para 0 mesmo.

Em funcdo de existir na escola o0 macrocampo Cultura Corporal, os alunos passam a
exprimir os seus desejos e ansias quanto a forma como este é trabalhado no Projeto. Na
opinido deles, O implicante em se trabalhar com o redesenho curricular é o0 comprometimento

dos docentes e dos discentes com a proposta.

A escola tem tratado tanto o esporte como outras matérias, com desdém. No
fundo nds sabemos que 14 ndo existe a aula de educacgdo fisica pratica, s6 a
tedrica; eu acho que existem muitas formas de fazer aula teérica sem ser em
sala de aula. Existe um espaco grande na escola, um auditério, um patio, ndo
é s6 aula tedrica em sala de aula, quadro, sala, quadro. Achamos que isso
estda muito ultrapassado. Achamos que deveriam ter essas mudancas de
ambientes para variar um pouco: na rua, praca, até mesmo na escola mesmo,
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passear um pouco por dentro da escola, para ser uma coisa diferente mesmo,
nédo porque o estadual seja somente isso (Entrevista Coletiva).

O limitado compromisso da escola com o esporte ndo aponta, de acordo com as falas
dos jovens, para uma prética pedagogica que contribua para a interagdo e promog¢do da
consciéncia corporal, ja que existe uma restricdo didatica pratica para o desenvolvimento do
projeto que integre 0 macrocampo adequado. A questdo principal ndo esta apenas na pratica
do esporte, mas na necessidade de ter outros ambientes como espacos de aprendizagem, ja

que a propostas imprime essa atitude.

Nesta proposta pretendemos aplicar a teoria & pratica em todas as dimensoes:
pedagdgica, administrativa, financeira e juridica, a fim de obtermos
resultados positivos no que se refere as relagbes da Escola com a
comunidade, a democratizacdo do acesso e permanéncia do aluno na Escola
com éxito, a qualidade de ensino, autonomia, valorizacdo dos professores e
organizagdo curricular (PPP, 2014).

A relacdo teoria e pratica é indispensavel para a formacdo do sujeito ativo
(emancipado), pois é na pratica que o sujeito pode ver a real aplicabilidade dos contetdos
estudados na escola, saindo do imaginado e vendo o real. Apenas assim, pode haver uma
valorizacéo do curriculo, pois acontece, dessa forma, a democratizagdo do conhecimento, bem
como a interlocucao de culturas. Os macrocampos devem estar abertos as demandas sociais,
culturais e econdmicas, integrando os conhecimentos e as necessidades dos jovens para, de

fato, fazer parte de suas vidas.
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4- CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que o curriculo ¢ o mediador da pratica nas instituicdes de ensino e
que sua execucdo pode ser percebida em quatro momentos fundamentais (formal, operacional,
percebido e experienciado) no cotidiano escolar, isto nos levou a pensar e refletir sobre como
esses momentos estdo sendo percebidos.

O curriculo, como um artefato social e histérico (SILVA, 2007), traz consigo
conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade que s@o repassados por geracoes.
Além de ser um artefato social e histérico, é também visto como uma agédo politica e social
(SAUL, 2010). Neste trabalho, buscamos a ideia de que esse mediador de praticas humanas é
um artefato social, historico, politico e cultural (ARROYO, 2013).

Entender como o curriculo, assim, se caracteriza exigiu um esforco epistemologico e
metodologico de nossa parte como pesquisador para desvelar os percalcos dessas
compreensfes. Dessa forma, em nossas consideraces finais agrupamos uma série de

reflexdes sobre alguns aspectos do presente estudo.

Assim, a presente pesquisa se desenvolveu pautada pelo objetivo principal:
Compreender como o ProEMI se insere num (re) desenho do curriculo em movimento e quais
desdobramentos desta insercao para a escola e a Formagao das Juventudes. A priori, fizemos a
autocritica da metodologia utilizada na pesquisa, avaliando os instrumentos e procedimentos
utilizados para a obtencdo de informacg6es. Posteriormente, considerando 0s nossos objetivos,
chegamos a algumas conclusdes, refletindo sobre as implicacbes do estudo para a

compreensdo do curriculo escolar e sua influéncia para a formagdo humana.

Comecamos pelos instrumentos de obtencdo de informagdes. Ao refletirmos sobre
eles, verificamos sua pertinéncia para dar sentido aos propoésitos do estudo, atendendo, desta
forma, aos critérios de validade. Ndo queremos dizer que os instrumentos ndo tenham tido
aspectos problematicos. No que se refere as entrevistas individualizadas, o nosso maior
problema foi em fazer os sujeitos desolcultarem informacgdes pertinentes ao processo de
redesenho curricular induzido pelo ProEMI. Os sujeitos, na sua grade maioria, vinham com
respostas prontas, indicando inicialmente que o processo de inser¢cdo do Programa se deu sem
dificuldades. Mesmo assim, as nuncias ndo comprometeram a consecucao dos objetivos, ja

que as diversas entrevistas desocultaram essas informagoes.
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Um ponto chave da pesquisa foi a entrevista coletiva. Nela, pudemos perceber como
0s jovens/alunos estavam experienciando o ‘novo’ curriculo escolar, escutando suas vozes e
percebendo ‘realmente’ como eles viam os conhecimentos expressos pelos professores. Essa
etapa nos levou a varias reflexdes e indagacdes que nos encaminharam para um periodo de
observacao do planejamento docente. Com essa observac¢ao, pudemos perceber os encontros e

contrapontos das informagdes levantadas nas entrevistas.

No segundo capitulo, a necessidade de revisdo das teorias de curriculo para
podermos compreender melhor a opcdo epistemoldgica do trabalho foi necessario. Assim
como historicizar o Ensino Médio, acompanhando suas mudancas para podermos entender o
seu contexto e o contexto de novas propostas curriculares que tem como foco 0s

conhecimentos integrados.

Buscamos, ainda, caracterizar o ProEMI e PRC como estes estdo acontecendo dentro
da escola pesquisada, observando as contradi¢Bes existentes nas propostas curriculares e no
PPP da escola. Para isso, buscamos compreender a categoria de estudo Integragdo Curricular.
Também foi preciso escutar as vozes dos docentes para poder perceber se estava havendo a

Integracdo Curricular na operacionalizacao do curriculo.

No terceiro capitulo, buscamos perceber, a partir da ideia de curriculo experienciado,
como os jovens/alunos estdo vivenciando e compreendendo os conhecimentos propostos pelo

curriculo e operacionalizados pelos professores em sala de aula.

Ainda nesse capitulo, procuramos ver a integracdo entre as trés categorias
(Integracdo Curricular, Dialogo e Juventudes) que fundamentaram essa pesquisa por entender
0 movimento curricular induzido por propostas governamentais que tém como finalidade
introduzir os conhecimentos dos jovens, que constituem uma nova demanda dentro das

escolas publicas, dentro do curriculo escolar.

Considerando as politicas governamentais para a educacdo voltada para o Ensino
Médio hoje, podemos afirmar que o ProEMI e PRC se constituem como Programas de grande
potencial curricular em organizar saberes e praticas que conduzam o0s seus alunos a

construcdo de conhecimentos mais significativos, desprendendo da visdo negativa dos jovens.

Ao pensar 0s sujeitos como cerne central das mudancas relativas a organizacdo dos
conhecimentos nas escolas, ndo podemos pensa-los, apenas, como parte do corpo escolar, mas
também como sujeitos que vivem em condicOes sociais desfavorecidas, que trazem consigo,

saberes e praticas que devem ser expressos no curriculo.
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Dessa forma, pensar esses sujeitos dentro de um tempo e espaco é pensar agdes que
viabilizem a integragdo de conhecimentos ‘escolares’ com conhecimentos de mundo dos
mesmos. Ndo podemos mais pensar e fazer a escola como se fazia anteriormente, temos que
repensar a escola, repensar o curriculo, repensar a nossa pratica pedagogica e, sobretudo,

repensar a nossa praxis.

O redesenho curricular ja pensa a integracdo das disciplinas. Quando induzido pelo
ProEMI, propde ir além de disciplinas integralizadas, consistindo em integrar conhecimentos
ndo so do professor como também dos alunos dentro de um Udnico elo, o curriculo. Essas
propostas de acdo consideram a escola em sua dimensdo histdrica e social assim como os seus
sujeitos, 0 que se torna inovador para esse nivel de ensino, pois propostas anteriores nao

levavam em consideracao esses aspectos.

Assim, o curriculo inovador, redesenhado a partir dos anseios dos jovens que
compdem o corpo discente da escola pesquisa contribui de forma significativa para o0 processo
de humanizagdo desses sujeitos na sociedade, pois suas vozes, aspiraces e desejos estardo

abracados em um curriculo, ndo mais hegemonizado, mas sim humano, real e ‘palpavel’.

Essa inovacdo se da pelo simples fato dos programas educacionais buscarem ampliar
a formacdo humana dos seus sujeitos para além da perspectiva tradicional, procurando
construir os saberes a partir dos interesses dos jovens/alunos para o seu desenvolvimento,

retirando, assim, deles, o papel de sujeitos passivos.

Outro fator, também, tomado como inovador nas propostas é a compreensao da
autonomia da escola, ja que é ela que elabora o redesenho, considerando o diagnostico social,
cultural, pedagdgico e politico da mesma. Neste sentido, voltamos aos sujeitos da prépria

escola como ponto central da construgdo de um novo curriculo.

A nosso ver, esses aspectos destacados até o momento sdo os inovadores nessas
propostas. Conseguinte, discordamos da ideia expressa no segundo capitulo desta dissertacdo
por um dos sujeitos entrevistados de que o inovador é que aluno ir&4 passar mais tempo em

sala de aula, pois ja existem propostas que viabilizam tal permanéncia.

Concordamos com Jakimiu (2014, p. 157) quando ela diz que “O grande desafio das
escolas, portanto, é ndo tornar o ProEMI um apéndice do curriculo, ou seja, como algo a ser
desenvolvido em tempo contraturno, dissociado das demais praticas curriculares”, pois a ideia
do ProEMI ndo é que exista na escola um turno de aula normal e outro turno para o

desenvolvimento dos projetos, mas sim que as a¢Ges devem ser integradas ao curriculo
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escolar, ou seja, 0s projetos devem estar articulados como o curriculo em acéo,

proporcionando mudancas.

A proposta ndo espera que apenas alguns professores facam parte dos projetos, muito
menos que o0s projetos sejam algo desarticulado do curriculo escolar. Espera-se que 0s
projetos estejam articulados com o curriculo e que todos os professores facam parte do

Programa, para que este tome a dimensédo da formagéo humana.

Espera-se que os curriculos sejam renovados, escutando as vozes dos jovens que
frequentam a escola, buscando na cultura juvenil meios para articular os conhecimentos,
como dito no terceiro capitulo desta dissertacdo: “E muito facil os professores dizerem do que

gostamos, dificil é saber o que queremos” (Entrevista Coletiva).

A presente dissertacdo, alcanca o seu objetivo geral, pois ao fazer a analise das
propostas da escola e do curriculo escolar mediante o PRC e do ProEMI, atingimos a dois dos
objetivos especificos: conhecer o ProEMI e seus macrocampos e compreender como 0S
educadores da escola pesquisada interpretam e se apropriam das recomendacdes do ProEMI e

as inserem no processo de (re) desenho do curriculo em movimento.

Ao procuramos ouvir as vozes dos jovens/alunos quanto as mudancgas curriculares da
escola, conseguimos conhecer a contribuicdo do curriculo para a humanizagdo dos sujeitos e

identificar a relagdo existente entre o curriculo escolar e a Formagéo das Juventudes.

Entdo, ao perceber essas relacdes, ndo poderiamos deixar de enfatizar que a categoria
freiriana fundante deste trabalho: dialogo € o elo existente para que realmente os sujeitos
sejam ouvidos e seus conhecimentos sejam problematizados para ganhar a dimensdo que as

propostas pretendem.

O ProEMI e PCR se evidenciam como propostas fortes que buscam se adequar as
novas demandas da sociedade, conduzindo os curriculos escolares a essas novas demandas
por meio dos macrocampos obrigatérios e eletivos. Porém, existem grandes dificuldades
encontradas nas escolas quanto a organizacdo curricular na qual apenas o corpo docente e
administrativo sdo os responsaveis pela organizagdo dos conhecimentos, ainda ndo levando
em consideracdo as necessidades dos jovens e até mesmo a propria necessidade da escola em

se adequar a sociedade atual.

Ha necessidade dos jovens em serem ouvidos por essa instituicdo, de terem seus

conhecimentos abracados pelos conhecimentos escolares, de poderem viver na diversidade
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que € a juventude, de poderem dialogar com a escola de igual para igual sem se sentirem
constrangidos. Pensamos que essa nova configuracdo que esta sendo dada ao Ensino Médio é
0 pontapé inicial para se quebrar e desenraizar a estrutura tradicional curricular marcante que

persiste na nossa cultura escolar até os dias de hoje.
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