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RESUMO

RADO, Sonia Cristina. O estigma na escola: a relagao professor/aluno no ensino
médio norturno no Parana. 2015. 154p. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade
Catdlica do Parana, Curitiba, 2015.

O estudo se situa no ambito da linha de pesquisa Historia e Politicas Educacionais
do Programa de Pés-Graduagéo e Educagéo da PUCPR. Procurou-se investigar quais
as tensdes vivenciadas no ensino médio noturno. A questao norteadora deste estudo
é: Como se expressa a relagdo entre alunos, professores e gestores no espacgo
escolar do ensino médio noturno no que se refere aos seus sentidos e significados.
Essa questdo emergiu da constatagdo que se vivencia no espacgo da escola do
ensino médio noturno um ambiente de tensdo e conflitos, que envolvem alunos,
professores e gestores, em torno dos sentidos e significados da escola. Assim, a tese
objetiva analisar como se expressa a relagao entre alunos, professores e gestores
no espaco escolar do ensino médio noturno no que se refere aos seus sentidos e
significados. Para a realizagdo do estudo, empreendeu-se uma pesquisa empirica
com alunos jovens matriculados em uma escola da rede publica estadual, que oferta
ensino medio noturno, em Pinhais-PR, Regido Metropolitana de Curitiba. A coleta
dos dados para interpretagao da realidade investigada foi feita a partir do ponto de
vista das relacbes que os sujeitos constroem no espago escolar. Optou-se pela
utilizagcao de pesquisa bibliografica, grupos de discussdes com alunos, professores e
equipe gestora e entrevista semiestruturada com os professores e gestores.
Colaboraram com aporte tedrico Dubet (1994, 2003, 2004), Dayrell (2004, 2006,
2007, 2014), Frigotto (2000, 2003, 2004, 2007), Goffman (1988), Habermas (1987,
1989, 1990, 2000, 2004), Elias e Scotson (2000), Kuenzer (1984, 2005, 2013). O
estudo evidencia que a tensado se expressa pela diferenga exteriorizada a respeito
dos sentidos e significados do saber escolar e da propria escola entre os alunos,
professores e gestores. A escola tem como objetivo a constru¢cdo de uma
racionalidade moderna, instrumental e funcional, e, ao contrario, o aluno vislumbra
outra perspectiva para a sua escolaridade, a que contemple, para além da
racionalidade técnica, a dimensdo do sujeito e da subjetividade. Outra questao
observada no estudo, sdo os estigmas que os alunos do ensino médio noturno
vivenciam com as frequentes comparacdées com o periodo diurno, falta de incentivo
e motivagao, cansacgo, entre outros estigmas que professores e a gestdo escolar
fazem recair sobre esse jovem que vem a escola a procura de oportunidades.

Palavras-chave: Ensino médio noturno. Alunos jovens. Estigma. Meritocracia.



ABSTRACT

RADO, Sonia Cristina. O estigma na escola: a relacao professor/aluno no ensino
médio norturno no Parana. 2015. 154p. Thesis (Ph.D.) — Pontifical Catholic University of
Parana, Curitiba, 2015.

The study falls within the framework of the research History and Education Policy of
the Graduate Program and Education PUCPR line. We have investigated which
tensions experienced in night high school. The main question of this study is How
expresses the relationship between students, teachers and administrators at school
the night high school with regard to their senses and meanings. Once one experiences
in the school's average evening classes a conflict voltage environment, involving
students, teachers and administrators around the senses and meanings school. So,
objectively analyze how expresses the relationship between students, teachers and
administrators at school the night high school with regard to their senses and
meanings. For the study, we undertook an empirical research with young students
enrolled in a school of public schools that offer night high school Pinhais-PR
Metropolitan Region of Curitiba. Data collection for the interpretation of reality
investigated was made from the point of view of the relationships that build the
subjects at school. We opted for the use of literature, discussion groups with
students, teachers and management team and semistructured interviews with
teachers and administrators. Collaborated with theoretical support Dubet (1994,
2003, 2004, 2013), Dayrell (2004, 2006, 2007, 20012, 20013), Frigotto (2000, 2003,
2004, 2007), Goffman (1988), Habermas (1987, 1989, 1990, 2000, 2004), Elias and
Scotson (2000), Kuenzer (1984, 2005, 2013). The study highlights the tension is
expressed by the difference externalized about the significance and meaning of
school knowledge and the school between students, teachers and administrators.
The school aims to build a modern rationality, instrumental and functional, and
instead, the student sees another perspective for their schooling, that includes, in
addition to technical rationality, the size of the subject and subjectivity. Another issue
observed in the study are the stigmas that students of the night high school
experience with frequent comparisons with the daytime, lack of incentives and
motivation, fatigue, among other stigmas that teachers, school management play
upon that young man who comes to school looking for opportunities.

Keywords: Middle School Night. Young students. Stigma. Meritocracy.
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1 INTRODUGAO

O ensino médio, etapa da educagao basica, tem sido objeto de um amplo
conjunto de debates, os quais revelam toda a sua complexidade social, politica e
pedagogica. Em se tratando de ensino médio noturno, foco principal do nosso objeto
de estudo, o debate se reveste de importancia, seja pelos persistentes problemas do
acesso e da permanéncia, seja pela qualidade da educagao ofertada, seja, ainda,
pelas relagbes existentes entre os sujeitos envolvidos na escola de ensino médio.

O interesse pela tematica de estudo é resultante das inquietagdes vivenciadas
pela pesquisadora durante sua trajetoria profissional na educacédo basica, como
professora da rede publica Estadual e Municipal ha aproximadamente 20 anos,
sendo que o inicio dessa caminhada deu-se como docente na educacéo infantil, nos
anos iniciais e finais do ensino fundamental e ensino médio noturno.

Desse ponto de partida, a experiéncia no campo do ensino médio resultou na
dissertacao de Mestrado, defendida nesta Instituicao Pontificia Universidade Catdlica do
Parana, cuja tematica tratou das "Politicas Publicas de acesso e permanéncia no ensino
médio de alunos em condi¢ao de vulnerabilidade social no Parana" (RADO, 2010).

Da analise dos dados por ocasiao da conclusdo do Mestrado, ficou evidenciado
no trabalho de pesquisa que o ensino médio noturno tem sido considerado nos
meios educacionais como um problema e quase sempre é ofertado aqueles que
dispdem de menos recursos, ou seja, jovens que tém jornadas de trabalho de oito
ou mais horas diarias, ndao raro em atividades pesadas e dificeis. Também
evidenciaram-se que os conteudos fogem da area de interesse dos alunos e que os
alunos apresentam dificuldade em relagao a perspectiva de futuro.

Constatou-se que para os jovens participantes da pesquisa uma das
possibilidades para a entrada no mundo do trabalho é a realizagdo de um curso
técnico, tendo em vista a dificuldade que se apresenta para o acesso ao ensino
superior. Para muitos, o ensino médio € a terminalidade.

No curso da pesquisa do mestrado, chamou a atengcdo, numa das escolas
pesquisadas, que varios alunos que concluiam o ensino médio retornavam a escola
para assistir as aulas; os jovens afirmavam nao ter o que fazer e, portanto, ndo
queriam ficar em casa perdendo tempo sem aprender assuntos novos. Diante disso,

compreende-se que ha a necessidade de acdes resultantes de politicas publicas que
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nao se detenham apenas as especificidades do ensino médio noturno, mas que
propiciem meios de continuidade dos estudos (RADO, 2010).

Ao longo ainda dessa trajetdria profissional a pesquisadora péde observar as
relagdes existentes entre os sujeitos da escola de ensino médio noturno; relagdes
essas, as vezes, conflituosas, tensas e contraditérias, que, a nosso modo de ver,
resultam quase sempre em estigmas envolvendo alunos, professores e gestores.

Professores e gestores apregoam que os alunos de ensino médio noturno sé&o
desinteressados, vao para a escola com outros objetivos como fazer amigos, conversar,
nao se interessam pelo estudo, ndo tém perspectiva de futuro. Os alunos, por sua
vez, comentam sobre os professores que no periodo noturno eles estdo cansados,
devido a carga horaria exaustiva do professor, que eles ndo ensinam, dao qualquer
coisa ou pedem para copiar as paginas do livro.

A equipe gestora, na viséo dos alunos, ndo acredita no potencial do aluno;
pensa que eles ndo querem estudar, ndo abrem canal de negociagdes para que 0s
alunos possam participar das decisdes da escola e dialogar.

A partir dessas constatacgdes, outras preocupagdes foram surgindo, norteando
a realizagdo desta tese, uma vez que entendo ser necessario compreender as
vivéncias de conflitos na relagdo professor/alunos e gestores na disputa dos sentidos e
significados no ensino médio noturno do Parana.

Toma-se nessa tese conceito de "Sentidos e significados", em Leontiev (1978)

que denomina o Sentido como pratica pessoal e significados praticas sociais. Assim,

[...] o significado é a generalizagédo da realidade que é cristalizada e fixada
num vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucéo. E a forma ideal,
espiritual da cristalizagao da experiéncia e das praticas sociais da humanidade.
A sua esfera das representacées de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua
lingua existem enquanto sistemas de significacbes correspondentes.
O significado pertence, portanto, antes de mais, ao mundo dos fendmenos
objetivamente histéricos (LEONTIEV, 1978, p.94).

Para esse autor, sentido pessoal se exemplifica dessa forma:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi recomendada. Eis
um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim consciente é
assimilar o conteudo da obra. Mas qual é o sentido particular que toma
para o aluno este fim e por consequéncia a agao que lhe corresponde?
Isso depende do motivo que estimula a atividade realizada na agao da leitura.
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Se o motivo consiste em preparar o leitor para sua futura profissao, a
leitura tera um sentido. Se, em contrapartida, se trata para o leitor de
passar nos exames, que nao passam de uma simples formalidade, o
sentido de sua leitura sera outro, ele lera a obra com outros olhos; assimila-
la-a de maneira diferente (LEONTIEV, 1978, p.97, grifo nosso).

Denota-se que a escola, historicamente, tem trabalhado com alguns significados
como a socializagao, a integragao e a transmissao de conteudos escolares. Entretanto,
os estudos do campo de pesquisa indicam que a escola ndo tem conseguido atingir
0s objetivos propostos de formagéo integral do sujeito, culminando com relatos de
alunos, professores e gestores reconhecendo que a escola de ensino médio noturno
nao se materializa como espago de produgdo e socializagdo de conhecimento.

No entendimento desta pesquisadora, essa disputa no contexto escolar pde
em risco os significados da escola. Desse modo, nota-se que alunos, professores e
equipe gestora1 no dia a dia do contexto escolar se deparam com tensdes que
desnudam as contradi¢des que se fazem presentes na escola da atualidade.

Os alunos, contagiados pela ideia do pseudo "fracasso na escola", vivem um
processo dificil de subjetivagao (ndo tém projetos, ndo sentem os estudos como algo
significativo, mas ndo chegam a se libertar dos julgamentos escolares); outros ainda
constroem uma subjetividade alicergada numa separagdo pronunciada entre vida
escolar e vida pessoal, em que sao prioritarios os engajamentos na vida profissional;
e ha aqueles que, marcados por uma trajetéria de dificuldades nos estudos, resistem
a escola, sem entrar em oposi¢cao declarada a ela e sem se engajar também em
processo que vise a formagao profissional.

No desenrolar deste estudo, na pesquisa de campo realizada em uma escola
estadual?, os alunos do ensino médio noturno fizeram suas ponderagdes indicando
como sao estigmatizados nesse periodo.

O estigma é notado a partir da fala dos sujeitos da pesquisa, ou seja: "Desénimo,
e que desénimo, é ter que vir para escola. Os professores nédo acreditam na gente,
néo incentivam, eles ja pensam assim: vocés nédo véao fazer faculdade, EU vou fazer

faculdade” (Alunos do ensino médio Noturno da Escola pesquisada - grupo 3).

T Quando nos referimos & equipe gestora, estamos incluindo Pedagogos e Diretores.
2 O detalhamento da pesquisa esta apresentado no Capitulo 6.
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A nosso ver, os jovens do ensino médio noturno buscam na escola um sentido
nao apenas funcional e racional, mas também de subjetividades. Subjetividade que
seria para Habermas o processo que se efetiva pela linguagem, pela interagao
dialética com o outro, na intersubjetividade, que permite a constituicdo do sujeito,
que se concretiza em uma agao comunicativa ou dialégica, pois, quando esses
sujeitos participam da acéo, interiorizam os saberes, a cultura e as normas que
regem suas vidas.

Quanto aos professores, concordando com Dubet & Martuccelli (1996), "eles
se desgastam buscando dar sentido ao seu trabalho, um sentido que eles so
encontram em si proprios na medida em que as utopias e os projetos se esgotaram
uns apos os outros".

Na perspectiva dos alunos,

0s professores fazem sempre a mesma coisa, mesmice, nao sai daquele
circulo de ideias, a mesma coisa de sempre em todas as matérias, tem
alguns professores que tentam explicar além desse circulo estudantil que
parece ser obrigatério para todo mundo. Quando os professores explicam
sobre politica, sobre a realidade, atualidade, a aula fica interessante, mas,
quando fica aquela coisa, conteudo, conteudo, fica mondtono, ndo tem
graca, sabem aquelas coisa Educacgédo Fisica, Historia, aquelas coisas que
tem que ser aprendidas. Mas quando sai desses conteudos, interage com
os alunos, relacionam os conteudos, a aula fica interessante, mas quando
fica naquela mesmice, parece que ndo anda a coisa (Alunos do ensino
médio Noturno da Escola pesquisada — grupo 1).

Considerando os relatos colhidos na pesquisa e os estudos de Dubet (1994,

p.170), a escola parece presa a uma série de dilemas dos quais ¢ dificil sair.

Ha quem deseja que a escola se vire para si mesma e reencontre a sua
vocagado de instituicdo, sendo fechada, pelo menos independente. Ha
aqueles que defendem uma cultura escolar tradicional, republicana e justa,
que privilegie a busca de desempenho na afirmagéo das regras e hierarquias
escolares, bem como muitos pais, alunos e professores aspiram por uma
escola adaptada a uma procura econdémica, uma escola util e eficaz (p.170).

A partir dessas consideragoes, outros dados sao importantes e necessitam
ser ponderados, ou seja, historicamente o ensino médio noturno tem sido regido
como uma repeticdo do que se faz no periodo diurno, sem uma identidade propria,
além de estar subordinado a uma lei generalizada que nido leva em conta as

peculiaridades dos alunos jovens que frequentam o ensino médio noturno.
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Nesse sentido, ressalta que o ensino médio tem se constituido, ao longo da
historia da educacgao brasileira, no nivel de maior complexidade na estruturagao de
politicas publicas de enfrentamento aos desafios estabelecidos pela sociedade
moderna, em decorréncia de sua propria natureza como etapa intermediaria entre o
ensino fundamental e a educacéao superior e a particularidade de atender a jovens e
adultos em suas diferentes expectativas.

A Constituicdo Federal de 1988, no inciso VI do art. 208, levando em conta
essas especificidades, determina, de forma especial, a garantia da oferta do ensino
noturno regular adequado as condigées do educando. A LDB, no inciso VI do
art. 4.°, reitera esse mandamento como dever do Estado. Ainda no § 2.° do art. 23, da
LDB, esta prescrito que o calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades
locais, inclusive climaticas e econdémicas, a critério do respectivo sistema de ensino
sem com isso reduzir o numero de horas letivas previsto (BRASIL, 1988).

No que tange a legislagao, percebe-se que, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacgédo Basica de 2013, o ensino meédio Noturno tem estado ausente do conjunto
de medidas acenadas para a melhoria da Educacédo Basica. Ao mesmo tempo, as
Diretrizes atuais do ensino médio definem que todas as escolas que ofertam ensino
médio, independente do horario de funcionamento, sejam espacgo de incentivo,
desafios, construgcdo do conhecimento e transformagao social (BRASIL, 2012).

As novas Diretrizes Curriculares para o ensino médio sinalizam que existe
uma preocupagao que centraliza o debate nos sujeitos do ensino médio. Pesquisas
em andamento por meio dos observatdrios da juventude com financiamento do MEC
tém buscado responder a seguinte pergunta: Quem sdo os sujeitos do ensino
médio? (SOUSA; OLIVEIRA, 2008; OLIVEIRA, 2010).

E preciso destacar que, no que diz respeito ao ensino médio noturno, a maioria
dos estudantes dessa etapa € adolescente e jovem. Uma parte da continuidade
aos estudos, sem interrupgdo, mesmo que ja tenha tido alguma reprovagao;
outra parte, no entanto, esta retornando aos estudos depois de ter interrompido em
determinado momento.

Ainda sobre os sujeitos do ensino médio, as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2012) mostram que existe uma diferengca importante nos objetivos
dos estudantes que cursam o ensino médio noturno e aqueles estudantes que

frequentam o ensino médio no periodo diurno. As pesquisas indicam que estes
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ultimos tém o estudo como principal atividade/interesse, enquanto os estudantes do
ensino médio noturno s&o, na sua maioria, trabalhadores antes de serem estudantes.

Sousa e Oliveira (2008) esclarecem que sobre essa diferenciagdo nao deveria
decorrer qualquer interpretagcao que indique uma valorizagao diferente, por parte dos
alunos, da escolarizagado, mas sim especificidades nas relagdes estabelecidas com a
escola. No entanto, observa-se que, na pratica, as especificidades ocorrem no
nivelamento por baixo das exigéncias, ou seja, no contexto escolar o que ficou
evidenciado € que existe um estigma por parte dos docentes de que os alunos por
cumprirem dupla jornada (trabalho e estudo) nao teriam condicdo de suportar um
estudo de alto nivel; entdo, como os alunos ndo conseguiriam acompanhar, “melhor
dar pouco do que ndo dar nada”.

A justificativa para essa adaptacédo incompleta de proposta pedagdgica por
parte dos profissionais da escola esta diretamente relacionada aos vinculos frageis
que esses alunos estabelecem com o processo de escolarizagdo, assim, essa
interpretacdo tende a gerar, por parte da equipe escolar, propostas e praticas de
ensino "menos exigentes", embora estas se apresentem em nome do compromisso
com a permanéncia desses alunos na escola.

De acordo com Frigotto (2003, p.4), "o ensino médio como educagao basica tem
como eixo central a articulagdo entre ciéncia e conhecimento, cultura e trabalho".
Como tal, ndo pode ser definido por uma vinculagdo imediata e pragmatica, e nisso
reside um ponto central para recuperar seu sentido de educacéo basica "que faculte
aos jovens as bases dos conhecimentos que lhes permitam analisar, compreender o
mundo da natureza, das coisas e 0 mundo humano, social, politico, cultural, estético
e artistico".

Levando-se em consideracado que esses conceitos sao estabelecidos por uma
construcao social, entende-se ser relevante aprofundar a compreensao e a critica as
formas que assumem os processos educativos, em especial nesta etapa em que a sua
ambiguidade confere uma dupla fungao, preparar para a continuidade de estudos
e ao mesmo tempo para o mundo do trabalho, produzida dentro de determinadas
relagdes sociais.

Para Almeida (2008, p.36), a premissa de inserir no contexto educacional a
elevacao de escolaridade dos trabalhadores vem acompanhada do ideario de inclusao

e justica social. E, para tanto, "considera-se a existéncia de um contingente de jovens
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e adultos que estao excluidos do sistema formal de ensino e consequentemente fazem
parte de um contexto maior de exclusao social, resultado de um processo historico".

De acordo com Frigotto (2007), a realidade social construida historicamente
no Brasil deixa evidente que a maioria dos jovens nao conclui o ensino médio ou o
faz de forma precaria em cursos supletivos e no horario noturno. Nesse sentido, ha
uma travessia complexa e contraditéria a fazer. Travessia que implica atuar sobre
a realidade até aqui produzida e buscar formas de mudancas estruturais que a
modifiquem radicalmente. Em outros termos, néo se superam as desigualdades no
ambito educativo e cultural sem, concomitantemente, superar a materialidade de
relagdes sociais que as produzem.

Assim, para esse autor, é necessario considerar a contingéncia de milhares
de jovens que necessitam o mais cedo possivel buscar um emprego ou atuar em
diferentes formas de atividades econ6micas que gerem sua subsisténcia, sendo
pertinente que se lhes faculte a realizagdo de um ensino médio que preserva sua
qualidade de educagao basica como direito social e subjetivo, a0 mesmo tempo em
que possa suprir uma possivel falta de sentido que encontram no presente.

Pode-se observar, portanto, que as expectativas tanto dos alunos quantos
dos professores sao frustradas. De um lado, os alunos sentem-se despreparados,
uma vez que na visao dos alunos a escola ndo cumpre a fungcédo de transmitir os
conhecimentos necessarios para a insercado no mundo do trabalho e tampouco para
prosseguir os estudos. De outro lado, a escola (professores) ndo consegue ensinar.
E a partir dessa complicada relacdo que se faz presente uma relagdo de estigma.

O conceito de estigma presente nesta tese baseia-se em Goffman (1988, p.5),
que conceitua "estigma" como uma marca que esta impressa no individuo. Sua
fundamentagdo encontra-se nos filosofos gregos, que o definiram como: "sinais
corporais com 0s quais se procurava evidenciar alguma coisa de extraordinario ou
mau sobre o status moral de quem os apresentava". O estigma era a marca de um corte
ou uma queimadura no corpo e significava algo de mau para a convivéncia social.
Essa marca simboliza a categoria de escravos, criminosos, traidor, uma pessoa que
devia ser evitada por representar uma desonra. Um sinal para evitar contatos com
essas pessoas, tanto no contexto particular como em publico.

No cristianismo, as marcas corporais recebiam um significado metaférico que

se dividiam em duas concepgdes: 0s sinais que representavam a "graca divina", que
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se manifestava pela erupcédo da pele, e os que faziam referéncia a medicina com
sinais corporais de disturbio fisico.

Na atualidade, "estigma" representa algo de mal, que deve ser evitado, uma
ameacga a sociedade. Dessa forma, sao estabelecidas categorias que tentam
catalogar as pessoas conforme os atributos considerados comuns, o que significa
que a sociedade determina um padrdo externo ao individuo que permite prever a
categoria e os atributos, a identidade social e as relagbes com o meio e com grupo
social a que pertence.

O estigma é visto como um atributo que produz descrédito na vida do sujeito,
em situacdes extremas, € nomeado como "defeito", "falha" ou desvantagem em
relacdo ao outro. Para os estigmatizados, a sociedade reduz as oportunidades, os
esforgos e nado atribui valor. O aluno jovem do ensino médio noturno carrega essa
marca, "cansado", "desanimado", "sem perspectiva de futuro".

Para esta tese também foi importante a contribuicdo de Norbert Elias, que
explica o estigma pelas categorias estabelecidos e outsiders. Para ele, o grupo
estabelecido procura atribuir ao grupo outsiders as caracteristicas "ruins" em contraste
com a sua propria autoimagem, isto €, tende a se modelar em sua caracteristica mais
exemplar ou normativa; na sua minoria classifica-se como "melhores" membros.
O grupo estabelecido sempre apresenta algum fato para provar que o proprio grupo &
"bom" e que o outro & "ruim" (ELIAS; SCOTSON, 2000, p.22 e 23).

Considerar a escola a partir dessa perspectiva ndo implica desconsiderar os
significados ja existentes, significa reflexdo sobre as dindmicas da escola. A escola
que estigmatiza os alunos jovens dificulta o processo de aprendizagem, contribuindo
para o desinteresse, por internalizar que realmente sao fracassados, assumindo a
ideia de que "ndo tém perspectiva de futuro”.

Uma escola que busca romper com estigmas e rétulos permite que o aluno se
reconhega como cidadao, sujeito autbnomo, capaz de intervir na sociedade e na sua
realidade. Implica, também, fazer refletir esses significados da escola, que sao
multiplos e que, sem duvida, estao construidos na relagao aluno, professores e gestores
na busca do sentido do ensino médio noturno.

No ambito dessa inquietagdo explicitada acima tem origem a questdo central
norteadora deste estudo: Como se expressa a relagao entre alunos, professores
e gestores no espacgo escolar do ensino médio noturno no que se refere aos

seus sentidos e significados?
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Esse questionamento € crucial para enfocar os objetivos da tese visando
compreender em que medida essas questbes se articulam com os sentidos e
significados que esses sujeitos atribuem a escola de ensino médio noturno.

O objetivo geral deste estudo € analisar como se expressa a relagao entre
alunos, professores e gestores no espago escolar do ensino médio noturno no
que se refere aos seus sentidos e significados.

De modo especifico, buscar-se-a: 1) verificar a fungdo da educacgdo e da
escola na modernidade; 2) refletir sobre o conceito de juventude e escola que estao
presentes na literatura do campo de analise objetivando identificar as especificidades e
caracteristicas dos alunos que frequentam o ensino médio noturno, bem como
evidenciando as percepgdes dos jovens alunos do ensino médio noturno sobre a
importancia da formacao profissional em suas vidas; 3) desvendar como ocorrem as
relacbes entre alunos, pedagogos, gestores na escola de ensino médio noturno;
4) analisar quais sdo as classificagdes que os alunos, professores e gestores
atribuem nessa relagao, verificando até que ponto essas percepgdes articulam com os
sentidos e significados que esses sujeitos atribuem a escola de ensino médio noturno.

Portanto, com este estudo intenta-se defender a seguinte tese: vivencia-se no
espaco da escola do ensino médio noturno um ambiente de tensdo, de conflitos,
envolvendo alunos, professores e gestores, em torno dos sentidos e significados da
escola. Essa tensdo se expressa pela diferenca exteriorizada a respeito dos sentidos
e significados do saber escolar e da propria escola entre os professores e gestores
para os quais a escola tem como objetivo a construgao de uma racionalidade moderna,
instrumental e funcional, quando, ao contrario, o aluno vislumbra outra perspectiva
para a sua escolaridade, a que contemple, para além da racionalidade técnica, a
dimenséo do sujeito e da subjetividade.

Como método de compreensao da realidade examinada, adotou-se o olhar
tedrico dialético entendendo que o real estudado guarda complexidade e contradigdes.
Busca apreender o real a partir de suas contradi¢cdes e relagdes entre singularidade,
particularidade e universalidade. Esse enfoque tende a analisar o real a partir do seu
desenvolvimento historico, da sua génese e de seu desenvolvimento, captando as
categorias mediadoras que possibilitam a sua apreensao numa totalidade.

Nessa perspectiva, algumas categorias do método dialético apresentam-se
como elementos de construcdo deste estudo, tais como: a praxis — entendida na

educacao como sendo o processo pelo qual uma teoria, licdo ou habilidade é
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executada ou praticada, se convertendo em parte da experiéncia vivida — "é o
conhecimento compreendido como um movimento crescente, que vai da teoria para
a pratica e desta para a teoria, na busca da materialidade, que vai da teoria e ndo do
simples fenbmeno" (KONDER, 1992, p.117).

Nota-se que uma das caracteristicas do método dialético € a contextualizagao
do problema a ser pesquisado, podendo efetivar-se mediante respostas as questodes:
quem faz a pesquisa, quando, onde e para qué? N&o se trata de subjetivismos,
mas de historicidade, uma vez que a relagdo sujeito e objeto na dialética vem a
cumprir-se pela agao de pensar. As sinteses constituem-se numa relagdo de tensao
porque a realidade contém contradigdes. Desse modo, a praxis, a totalidade e a
contradigao s&o as categorias metodolégicas mais importantes da dialética.

A totalidade ¢ vista como "manifestagdo e manifestante das relagcdes sociais e
produtivas mais amplas, e, entao, totalizantes" (KONDER, 2006, p.36). Dai "compreender
a realidade como totalidade em processo dinamico de estruturacao e de autocriacao".

A "contradicao se refere que a totalidade sem contradicdo é vazia, inerte.
Observa-se que é a continua conversdo de um no outro, embora contrariamente,
mas em busca da superagao, que devera ser captada pela pesquisa" (KONDER,
2006). Isso significa dizer que este estudo tem afinidade com a teoria do materialismo
historico, entendendo que, em ultima instancia, a tematica pesquisada, especialmente
no que diz respeito a manifestagdo do estigma, vislumbra uma dimensé&o de classe.

No contexto do método dialético, considerando as particularidades desse objeto
do estudo, busca se dialogar com a teoria do materialismo dialético. Segundo Frigotto
(2000, p.75), a dialética procura situar o objeto no plano da realidade, ja o aspecto
historico se da nas relagbes "contraditérias, conflitantes, de leis de construgdo, no
desenvolvimento e nas transformagdes dos fatos". A concepcado materialista "parte
do modo humano de producao social da existéncia".

Na concepgao de Trivifios (1987, p.128), para a pesquisa qualitativa fundada
na logica dialética materialista histérica, o ambiente pesquisado ndo € apenas
"constituido por elementos culturais, mas é uma realidade muito mais complexa,
na qual ha relagbes e mediagdes entre fatores econdmicos, basicos, materiais, e
elementos superestruturais”. Dessa forma, "ainda que se privilegiem os aspectos
econdmicos, numa ultima instancia, em algum momento da evolugdo dos grupos
sociais, a politica, a religido, a ciéncia etc. outorgam também significados essenciais

a vida humana."
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Nesse sentido, é importante deixar claro que a perspectiva dialética € um atributo
da realidade e ndo do pensamento. A dialética se distingue entre a "representagao e
0 conceito da coisa em si", que sao duas dimensdes do conhecimento da realidade,
ou seja, mais do que isso, sdo duas qualidades das praxis. Segundo Kosik (1976,
p.9), "a coisa em si ndo se manifesta imediatamente ao homem". E exatamente o
pensamento critico que se propde compreender, ou seja, "como se atinge a 'coisa
em si?' Como se da esse detourd para apreender as leis dos fendmenos na sua
concretude, na sua totalidade concreta?" (FRIGOTTO, 2000, p.79).

Para compreender a realidade € necessario empreender esforgo e trabalho de
"apropriagéo, organizacao, sistematizacao e exposicao dos fatos. Assim, o conhecimento
da realidade historica € um processo de apropriagao tedrica, de critica, de interpretacao
e avaliagdo dos fatos" (KOSIK, 1976, p.45).

Entende-se que a atividade tedrica, com suas dimensdes ideolbgicas ou
cientificas, s6 existe a partir e em relagcdo com a pratica, pois ndo ha pensamento
fora da praxis humana, em que a consciéncia e as concepgoes se formulam por meio
do movimento que se debruga sobre o mundo das agdes e das relagdes que geram.
Assim, o conhecimento como praxis ndo € s6 uma agao retrospectiva sobre uma
realidade, é também uma acgao futura, como expressao de necessidades humanas.

O método dialético na pesquisa é a analise critica do objeto a ser pesquisado,
no caso desta pesquisa: as vivéncias de conflitos no ensino médio noturno, o que
significa encontrar as delimitacées que o fazem ser o que é. Tais delimitagbes tém
de ser tomadas pelas suas relagdes, porque a compreensao do objeto devera contar
com a totalidade do processo, na linha da intencionalidade do estudo, que é
estabelecer as bases tedricas para sua transformacéao.

Nessa linha de pensamento, considerando as particularidades do objeto do
estudo, as variaveis estigma e meritocracia constituem conceitos relevantes para a

analise do ensino médio noturno.

3 Para Frigotto (2000, p.79), "detour implica necessariamente ter como ponto de partida os fatos
empiricos que nos sao dados pela realidade. Significa superar as impressdes primeiras. O ponto
de chegada ndo sera mais as representagdes primeiras dado pelo ponto de partida, mas sim pelo
concreto pensado”.
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A metodologia desta tese consiste na investigagdo de como se expressa a
relacdo entre alunos, professores e gestores no espago escolar do ensino meédio
noturno, uma relagao as vezes delicada, as vezes tensa entre os alunos e a escola
publica. Instituicao escolar ja solidificada e especializada como espaco de disputa entre
as classes, porém na atualidade vem apresentando desafios quase intransponiveis
como instituicdo essencial para as proximas geragdes.

O universo de pesquisa compreende uma escola publica estadual localizada na
cidade de Pinhais-PR, Regidao Metropolitana de Curitiba, onde os jovens em sua
maioria sdo alunos oriundos da classe trabalhadora. A escola caracteriza-se
por ofertar os anos finais do ensino fundamental e ensino médio, mas este nivel de
ensino esta organizado por blocos de disciplinas.* O objeto de estudo, desta tese €,
porém, o ensino médio noturno.

O campo da pesquisa (a escola e seus sujeitos) € observado a partir das
realidades sociais maiores e o0 papel do pesquisador € analisar a complexa realidade
social. Estudo dos processos a partir do que pensam o0s sujeitos sobre suas
experiéncias, sua vida, seus projetos € priorizado por esse tipo de abordagem;

assim, a pesquisa com embasamento na dialética ndo fica sé na compreensao

dos significados que surgiam de determinados pressupostos. Foi além
de uma visdo relativamente simples, superficial, estética. Buscou as
raizes deles, as causas de sua existéncia, suas relagées, num quadro
amplo do sujeito como ser social e histérico, tratando de explicar e
compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes
significados no devir dos diversos meios culturais (TRIVINOS, 1987, p.130,
grifo nosso).

A coleta dos dados para interpretagdo da realidade investigada foi feita a
partir do ponto de vista das relagbes que os sujeitos constroem no espago escolar.

Para tanto, iniciou-se o contato com a escola visando a aproximagao com o objeto

4 A educacgdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia
regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia e em
outros critérios, ou por forma diversa de organizagcdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar LDB 9.394/96, art. 23,(BRASIL, 1996). Assim, de acordo com
este artigo, a partir de 2008 com a Resolugdo SEED-PR 5590 - de 2 de dezembro de 2008,
iniciou-se no Estado do Parana a implantagdo do ensino médio por blocos de disciplinas
semestrais. O debate em torno da organizagéo curricular semestral por disciplinas, no ensino médio,
se justificou no periodo pelos elevados dados de reprovacdo e evasao escolar verificados nesta
etapa de escolarizagao.
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de estudo, procurando avaliar as caracteristicas da escola de modo a ter elementos
para confirmar a escolha do campo a ser estudado.

A permanéncia na escola se deu durante um semestre; periodo este
que permitiu estudar a realidade empirica, obter dados e elementos que pudessem
possibilitar a construgéo dos roteiros de coleta de dados.

Para a coleta dos dados propriamente, realizada logo apds esse periodo
inicial, utilizou-se a metodologia de Grupos de Discussdo. A escolha da metodologia
de pesquisa da-se pelo fato de ser uma ferramenta de pesquisa muito relevante
assumindo-se como instrumento a servigo da investigagao qualitativa, no estudo de
situacdes em que as subjetividades se cruzam, como no caso do universo da pesquisa.

Assim, de acordo com Ortega (2005, p.20), a utilizagdo do Grupo de Discussao
no ambito educativo "permite responder alguns objetivos que se relacionam com a
analise e compreensao de situacdes educativas, com a resolucao de conflitos", com
a qualidade das instituigdes nao s6 do ponto de vista dos jovens alunos, mas
também de outros sujeitos envolvidos no processo educativo, como os professores e
a equipe gestora.

Essa metodologia "parte do pressuposto de que os sujeitos, colocados em
situacao de interacado e dialogo, estimulados a refletirem sobre um tema proposto,
manifestam suas opinides, aprofundam e modificam suas percepgdes, sobre pontos
de vista" (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011, p.1070).

A pesquisa foi desenvolvida com 108 (cento e oito) alunos matriculados na
escola, no ensino médio noturno. Os critérios para participar da pesquisa foram: ser
aluno do ensino médio noturno da escola pesquisada e querer participar da pesquisa.
A participacado dos alunos jovens do ensino médio noturno no grupo de discussao se
deu por meio de um convite. Inicialmente a proposta de trabalho era no maximo até
10 (dez) alunos, mas todos queriam participar da conversa, pois na visdo dos alunos
a escola ndo proporciona esse espago para o didlogo. Formaram-se, entdo, grupos
com 18 (dezoito) alunos.

Os grupos foram divididos em seis: grupos 1 com alunos jovens de
primeiros anos; grupos 2 com alunos de segundos anos; e grupos 3 com alunos

dos terceiros anos.



23

A maior dificuldade encontrada nesse momento da pesquisa na escola
relacionou-se as interferéncias no cotidiano da escola, tais como: conselho de classe,
atividades fora da escola — visitas educativas, cinema, que dificultava a presenca
dos alunos na escola e consequentemente para participar da pesquisa.

Os grupos de discussao foram realizados na escola, no horario de aula, no
periodo noturno, com autorizagdo da direcdo e do professor regente da sala, no
periodo de abril a agosto de 2013. As conversas foram gravadas, com autorizagao
dos alunos, e transcritas para posterior analise. Houve uma grande aceitagao para
participar da pesquisa por parte dos alunos envolvidos.

O debate com os alunos transcorreu na maior normalidade, com colocacdes
inesperadas e além da pergunta inicial. Uma pergunta inicial direcionava a conversa,
ou seja, perguntava-se aos alunos como eles viam a escola e como se relacionavam
com ela. Os sujeitos da pesquisa ficavam livres para responder. As respostas eram
espontaneas, sempre buscando demonstrar a realidade vivida na escola e nas
relagdes estabelecidas no cotidiano escolar.

Em determinadas colocacdes dos alunos, apenas um comentava o assunto e
os demais concordavam com a opiniao que estava sendo discutida. Denota-se que
no decorrer da discussao do grupo para determinados alunos era dificil falar da
realidade escolar, bem como de sua vida familiar e do trabalho; ja em outros
momentos quando o grupo se sentia mais seguro essa realidade era evidenciada no
discurso, e claramente apareciam as marcas do estigma vivenciado na escola.

A coleta de dados encerrou-se com as entrevistas semiestruturadas com a
equipe diretiva e professores. Vale ressaltar que foram entregues 18 (dezoito)
formularios de entrevistas aos professores sendo que, desses, 12 (doze) retornaram
devidamente preenchidos, totalizando, assim, um numero de 120 sujeitos envolvidos
na pesquisa.

Durante o periodo de permanéncia na escola, foi possivel realizar um grupo
de discussdo com quatro professores e um integrante da equipe gestora uma pergunta
dava o ponto de partida da discussao, que sempre levava a outras questdes, que
foram relevantes para o entendimento na relagdo construida professor/aluno e
equipe gestora.

Durante todo o processo da pesquisa na escola, procurou-se estabelecer um
didlogo entre as varias etapas da pesquisa, desde a reformulagdo do problema, a

definicdo dos conceitos até a analise dos dados da pesquisa.
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Destaca-se que o processo de coleta de dados exige que se apresente a
caracterizagdo metodoldgica da pesquisa, analisando a forma de abordagem, a
pergunta da pesquisa, os objetivos gerais e os especificos. Entende-se que a realidade
objetiva a que se propds investigar, como se expressam as relagdes na escola de
ensino médio noturno, nao se explica por si mesma, dai porque procurou-se efetuar
a analise a partir de uma relacdo dinédmica entre sujeito e objeto.

A tese encontra-se organizada de maneira a evidenciar o resultado do esfor¢o
empreendido para a compreensao das tensdes vivenciadas na escola de ensino
médio noturno por meio dos estudos tedricos, da fala dos alunos jovens, professores
e gestores. De forma resumida, apresenta-se na sequéncia a estrutura do estudo.

Constam na Introdugéo deste estudo a justificativa, a questdo norteadora, os
objetivos (geral e especificos), 0 método e metodologia que esta pesquisa adotou.

No Capitulo 2 busca-se discutir o conceito sobre a racionalidade moderna e a
escola e as contribuicdes de Habermas e Weber, para compreender as relagdes de
conflitos que envolvem a escola na atualidade.

No Capitulo 3 conceituam-se a juventude e escolarizagdo na modernidade,
buscando promover uma discusséo sociolégica e as analises ligadas as condigdes
materiais, histéricas e a sua posicdo na estrutura socioecondmica, assim como
desenvolver uma analise sobre as politicas publicas educacionais no Brasil como o
ensino meédio noturno, nas quais a juventude brasileira ganha centralidade.

No Capitulo 4 aborda-se o ensino médio no Brasil e no Estado do Parana por
meio de analises das a¢des governamentais para o ensino médio e as politicas para
o nivel que estdo sendo implementadas no estado. Ainda discutem-se a histéria do
ensino médio noturno no Brasil e os dados sobre as matriculas dos alunos do ensino
médio noturno do Parana.

O Capitulo 5 discute a Racionalidade Moderna versus Sujeito na Escola: a
disputa dos diferentes sentidos e significados do ensino médio noturno demonstram
os jovens do ensino médio na visdo de seus professores: rotulagcédo e categorizagao,
na relagao professor/aluno, uma discussao conceitual.

No Capitulo 6 pesquisas de campo permitiram a analise do ambiente da
escola: vivéncias de conflitos, estigma, rotulagéo e categorizagéo, a relagao Professor/
aluno, o ambiente escolar, a formacao de professores e a identidade profissional do
professor do ensino médio noturno, a escola de ensino médio e os professores na

visao dos alunos.



25

Por fim, nas consideragdes finais, retomamos os aspectos mais reveladores
do objeto investigado e das constatagbes da pesquisa empirica, apresentando duas
constatacdes sobre as tensbes e os conflitos vivenciados no espaco da escola do
ensino médio noturno, envolvendo alunos, professores e gestores, em torno dos

sentidos e significados da escola.
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2 A RACIONALIDADE MODERNA E A ESCOLA

E possivel identificar os motivos da tens&o vivenciada no espaco escolar,
envolvendo alunos, professores e gestores em torno dos sentidos e significados
do ensino médio noturno, se considerarmos que a escola tem como fundamento
epistemoldgico a razao moderna. Ocorre que a perspectiva da razdo moderna preza
pela objetividade e funcionalidade distanciando-se da subjetividade do sujeito envolvido,
o aluno, o professor, o gestor, ao relegar a segundo plano as caracteristicas especificas
dos individuos. Tem-se, entdo, que o conflito identificado no espago escolar por estar
associado a este distanciamento.

Tensdo é o que nao falta na escola pesquisada, os alunos até querem
frequentar a escola para uma mudanca significativa em suas vidas, porém o que se
ouviu em relagao a isto acontecer € humanamente impossivel. De acordo com uma
das alunas: "Eu me cobro ja perdi 10 anos que fiquei parada, se eu estou aqui &
porque eu quero aprender. Tem hora que eu levanto e falo gente faz favor o
professor quer dar aula, porque quando eu tinha meus 15 anos para mim tanto faz,
eu demorei 10 anos para ver tudo isso" (grupo 3 - Alunos do ensino médio noturno
da escola pesquisada).

A turma em unissono pede apenas uma coisa: "A gente quer da escola e dos
professores atenc&o, espago para conversar, de ser igual para igual, mais dialogo,
que as aulas n&o sejam tdo cansativas" (grupo 3 - Alunos do ensino médio noturno
da escola pesquisada).

Em 1996 a autora Nadja Prestes dizia que havia certos obstaculos para a
educacgao escolar, pois o século XX trouxera, com a implosdo da unidade da razao,
com a perda das justificagbes metafisicas, um grande problema para o fundamento
educativo. E a tradigédo classica do pensamento pedagdgico estremecia diante das
incertezas das ciéncias humanas e vendo-se sitiada pelos mais variados apelos
decorrentes da especializacdo do saber e da complexificagdo da sociedade. Porém,
no século XXI, tais obstaculos continuam intactos e sempre presentes na educagao
escolar, em especial no ensino médio (PRESTES, 1996).

Assim, ao se buscar por uma acdo emancipatoria na escola, a partir da
constituicdo de um sujeito, cuja racionalidade nao seja nem a instrumental nem a do

procedimento, porque, para a agao pedagogica, a problematica centra-se nas
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dificeis relagbes entre racionalidade e liberdade e a genuinidade do processo
educativo para formar a identidade de sujeitos.

E imprescindivel observar que as diversas dimensdes da razdo reveladas
no processo historico trazem para a educagédo novas incertezas, seja na década
de 1990, seja em 2013. Assim sendo, "a formacdo de individuos racionais com
competéncia cognitiva e moral amplia-se pela interpretagdo hermenéutica, pela critica
da razado e pela comunicagao dialdgica", em que tais interpretacées redesenham os
fundamentos da agdo pedagdgica (PRESTES, 1996, p.11).

Compreende-se que, hoje, a escola sendo uma instituicdo que apresenta unidade
em seus objetivos sociopoliticos e pedagdgicos, interdependéncia entre a necessaria
racionalidade no uso dos recursos materiais e conceituais, e a coordenacéo do esforco
humano coletivo, tem que observar que qualquer modificacdo em sua estrutura ou
em suas fungdes projeta-se como influéncia benéfica ou prejudicial a instituigdo. Por
ser um trabalho complexo, a organizagao e gestao escolar requerem o conhecimento e
a adocao de alguns principios basicos, cuja aplicagdo esta subordinada as
condicdes concretas de cada escola, observa Libaneo (2004).

Dentre tais principios, destaca-se: a plena participacdo de pais, alunos,
professores, equipe gestora e comunidade, na vida escolar como um meio de inclusao
que leva a distribuicdo equitativa de recursos, o que pode corrigir as injusticas, tanto
sociais como escolares. Assim, as escolas vistas como democraticas seriam aquelas
em que predomina a justica, desenvolve-se a equidade e a integridade, envolvendo
todos os relacionamentos.

Segundo Lick (2006), a sociedade de hoje, notadamente orientada pela
economia organizada no conhecimento e pela tecnologia da informatica e da
comunicagao, apresenta intensa dinamica social, relagdes e influéncias globalizadas
que, ao mesmo tempo, constituem-se em oportunidades culturais estimulantes e
interessantes a todas as pessoas e organizagdes, assim como desafios e exigéncias
extraordinarios. Nesse ambito, a educacgéo se torna imprescindivel como agao continua
e permanente, demandando das instituigbes que a promovem a necessidade de
reinventar-se e melhorar suas capacidades continuamente.

A esse respeito, Libaneo (2004) enfatiza que a escola € o lugar da razéo critica;
€ o lugar de se prover os meios cognitivos de compreender o mundo e transforma-lo,
e a pedagogia € uma forma de agao cultural de atribuicdo de significados. Nesse

sentido, € impossivel pensar a escola sem objetivos e processos cognitivos.
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Segundo o autor, a escola continua sendo o caminho para a igualdade e a inclusao
social, pois ndo é possivel democracia numa sociedade precariamente desenvolvida
em termos econdmicos, sociais, culturais, sem a escolarizacdo. Assim, a escola é
vista como a esperanga da formagdo cultural, do progresso, da conquista da
dignidade, da emancipacao.

A escola, para Luck (2006), € um meio e ndo um fim em si mesmo, pois
objetiva a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos, além de que é preciso
observar as demandas da sociedade: pensar criativamente; analisar informacdes e
proposicdes diversas, de forma contextualizada; expressar ideias com clareza, tanto
oralmente como por escrito; empregar a aritmética e a estatistica para resolver
problemas; ser capaz de tomar decisdes fundamentadas e resolver conflitos, dentre
muitas outras competéncias necessarias para a pratica de cidadania responsavel.

E preciso ver a instituicdo escolar como um espago de sintese, para que
possa exercer seu papel na construgdo da democracia social e politica. Para isso

sao propostos cinco objetivos, de acordo com Libaneo (2004, p.53):

a) Promover o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais dos alunos (processos mentais, estratégias de aprendizagem,
competéncias do pensar, pensamento critico), por meio dos contetdos
escolares.

b) Promover as condigdes para o fortalecimento da subjetividade e da
identidade cultural dos alunos, incluindo o desenvolvimento da criatividade,
da sensibilidade, da imaginacao.

c) Preparar para o trabalho e para a sociedade tecnolégica e comunicacional,
implicando preparagao tecnolodgica (saber tomar decisdes, fazer analises
globalizantes, interpretar informagdes de toda natureza, ter atitude de
pesquisa, saber trabalhar junto, outros).

d) Formar para a cidadania critica, ao formar um cidadao-trabalhador capaz
de interferir criticamente na realidade para transforma-la e ndo apenas
formar para integrar o mercado de trabalho.

e) Desenvolver a formagéo para valores éticos, aqui se vé a formacao de
qualidades morais, tracos de carater, atitudes, convicgdes humanistas e
humanitéarias.

Para Gadotti (2001), a escola é uma instituicdo da sociedade e parte de um
processo mais amplo no seio dessa mesma sociedade que tem configuragao propria,
interesses e politicas a exercitar. Assim, como algo instituido, a escola lida com
interesses relevantes para a sociedade, sob a forma de praticas educativas. Convivem,
nesse esforco coletivo que é a escola, dois componentes fundamentais: o instituido e o
instituinte. O instituido sao as formas, definidas como normas, sistemas de valores

considerados como unificadores das agdes no interior da escola e em todas as
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escolas. Isto é, para a analise que aqui se faz o instituido da escola tem fundamento
na razdo moderna, na funcionalidade, no distanciamento do sujeito, e o instituinte se
constitui do desafio da escola na busca do se aproximar com a subjetividade e
do sujeito.

Em relagdo ao ensino médio, entendido historicamente como etapa educacional
que enfatiza ora a formacao geral, ora a formagao para o trabalho, associados por
vezes a algumas disciplinas gerais, voltados, sobretudo, a atividades produtivas ou
de servigos, bem como visto como uma fase de preparagéo para aqueles que buscam
dar continuidade em seus estudos. O esperado é treinar para uma especialidade
laboral, razao pela qual se promovia certo aprofundamento ou especializagdo de
carater técnicos, em detrimento de uma formagéao mais geral, em que se promoviam
capacidades especificas dissociadas de uma formacao cultural mais ampla. Entretanto,
€ importante a existéncia e a disseminacdo de escolas que promovam especializacao
profissional em nivel médio, mas essa especializacdo ndo deve comprometer
a formacao geral para a vida pessoal e cultural, em qualquer tipo de atividade
(BRASIL, 2000).

O ensino médio, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
de 1996, de sua regulamentagédo e encaminhamento, deixa de ser apenas preparatorio
para o ensino superior ou estritamente profissionalizante, e assume na atualidade a
responsabilidade de completar a educagao basica. Isso significa que, em qualquer de
suas modalidades, devera ter a preparacéo para a vida, qualificando para a cidadania
e capacitando para o aprendizado permanente, seja no eventual prosseguimento
dos estudos, seja no mundo do trabalho.

Nesse sentido, encontra-se apoio no pensamento de Cortella (2006), para
quem a educagao, como direito objetivo de cidadania, fortalece a percepgéo de que
no momento em que as classes trabalhadoras passam a frequentar mais bancos
escolares, 0 que se vé é que os paradigmas pedagdgicos, em execugao, passam a
ser insuficientes para dar conta plenamente desse direito social e democratico.

Isso sugere a necessidade de se garantir condi¢des para uma educagéo
adequada para essa nova sociedade em mudancgas; mudancas estas que ocorrem
num ritmo acelerado e pouco previsivel. Com isso, a educacdo média torna-se tema
central no debate sobre os assuntos educacionais na atualidade, com interesses e

objetivos de unir a continuidade dos estudos com propdsitos bem definidos, ou seja,
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preparar para o efetivo exercicio da cidadania, do trabalho e, sobretudo, propiciar o
crescimento integral do aluno.
Na discussao do grupo 3 percebe-se no didlogo dos alunos a dissonancia

entre a educagao que eles acreditam ser adequada e o que é passado em sala de aula:

N&o abrem espago para o dialogo, o professor s6 passa video e nédo
explica, passa video trés vezes o mesmo video, e vocé quer perguntar
alguma coisa do video e ela fala depois vocé pergunta e ai vocé fica com a
duvida. Da um desanimo, professor chega desanimado e passa isso pra
gente, a gente ja ndo esta tdo animado e dai eles passam video, resolva as
questdes da pagina... Fagca um resumo. A gente trabalhou o dia inteiro vocé
acha que a gente vai ter saco para fazer um resumo? (Grupo 3 - Alunos do
ensino médio noturno da escola pesquisada).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n.° 9.394/96

em sua Sec¢ao V, o art. 35:

[...] o ensino médio € uma modalidade de ensino da educacdo basica,
considerado como etapa final da educagao basica, com duragdo minima de
trés anos, tera como finalidades: | — a consolidagao e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; Il — a preparagdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz
de se adaptar com flexibilidade a novas condigbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores; Il — o aprimoramento do educando como
pessoa, incluindo a formagédo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico; IV — a compreensédo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com
a pratica, no ensino de cada disciplina.

Desse modo, de acordo com o estabelecido na LDB (BRASIL, 1996), todo jovem
deve desenvolver o raciocinio, 0 pensamento critico e a capacidade de contextualizar
0s conhecimentos adquiridos.

A escola representa na vida dos alunos jovens um espago de convivéncia,
socializacdo, que busca promover a emancipacdo, a autonomia. E, sobretudo, na
escola que o jovem encontra condigbes de enriquecimento no campo das relagdes
interpessoais, de desenvolvimento do senso critico, de consciéncia da responsabilidade
social, do sentimento de solidariedade e de participacao, de exercicio da criatividade,
de manifestagao franca e livre do pensamento, de desenvolvimento, em necessario
preparo ao pleno exercicio da cidadania.

Paro (1987, p.12) adverte que a escola s6 sera uma organizagcdao humana e

democratica, capaz de trabalhar a autonomia e o pensamento livre dos estudantes,
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quando a fonte do autoritarismo, "que ela identifica como sendo a administragao (ou
a burocracia), for substituida pelo espontaneismo e pela auséncia de todo tipo de
autoridade ou hierarquia nas relagdes vigentes na escola".

A importancia de uma gestao participativa é percebida nesse contexto, para que
todos na comunidade escolar possam dar sua contribuicdo e assim melhorar a
qualidade do ensino aos alunos. Assim sendo, a descentralizacdo e autonomia das
escolas abrem espacgo para participagdo e democratizacdo do sistema publico de
ensino. Essas formas praticas de formagao para cidadania se dao de modo privilegiado
na participagao, no processo de tomada de decisdo dentro da escola.

Por essa racionalidade, as escolhas de qualidade a serem realizadas devem
considerar a complexidade da situacdo e das variaveis possivelmente influentes.
Feito isso, cabe aos responsaveis selecionar a melhor alternativa e decidir,
cumprindo assim sua fungao administrativa, a tomada de decisao; processo este
que, no entender de Morgan (1996), € uma atividade tipicamente humana.

Até mesmo a Lei de Diretrizes e Base para a Educag&o Nacional no art. 3.°
salienta a educacdo democratica que € norteada quando compreende o ensino

ministrado pelos principios de:

| — Igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

IIl — Pluralismo de ideias e concep¢des pedagdgicas;

IV — Respeito a liberdade e aprecgo a tolerancia;

V — Coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

VI — Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VIl — Valorizagéo do profissional da educacéo escolar;

VIII — Gestao democratica do ensino publico, na forma da lei e da legislagéao
dos sistemas de ensino;

IX — Garantia de padrao de qualidade; valorizagdo da experiéncia extraescolar;
X —Vinculagao entre a educagao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

No entanto, as instituicbes de ensino que poderiam ser modelo na construcéo
do caminho para a democratizagao da escola publica sédo aquelas que buscam, na
construcao coletiva, superar desafios e romper com a rotina burocratica. Longe de
desempenhar uma fungdo meramente burocratica, € o Diretor que vai estabelecendo
um relacionamento entre 'meios e fins' para superacdo na escola dos problemas

educacionais e administrativos.
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Na visdo dos alunos jovens do ensino médio noturno na escola pesquisada, a
gestdo democratica € inexistente, pois, segundo os alunos, ndo ha espago para o

didlogo, para a participagao coletiva. Os alunos do Grupo 3 acrescentam que:

A dire¢ao dessa escola devia ser mais presente, eu ja conversei com a
diretora, parece que nem tem diretora, ela é muito ausente, encontrei varias
vezes no shopping fora do Colégio. Antes a diretora conhecia mesmo o aluno,
a diretora é rigida quando apronta, mas para fazer melhoria para o Colégio
néo (Grupo 3 - Alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada).

De acordo com Luck (2006), para que as organizagdes funcionem e, assim,
realizem seus objetivos, requer-se a tomada de decisdes, e a diregcdo e o controle
dessas decisdes. Esse processo, denominado gestéo, visa: prover as condigdes, 0s
meios e todos os recursos necessarios ao o6timo funcionamento da escola e do
trabalho em sala de aula; promover o envolvimento das pessoas no trabalho por
meio da participacdo e fazer o acompanhamento e a avaliagdo dessa participagao,
tendo como referéncia os objetivos da aprendizagem; e garantir a realizagdo da
aprendizagem de todos os alunos.

Afinal, a escola se encontra no centro de atencbdes da sociedade. Isto porque
se reconhece que a educagédo, na sociedade globalizada e economia centrada no
conhecimento, constitui grande valor estratégico para o desenvolvimento de qualquer
sociedade, assim como condi¢c&do importante para a qualidade de vida das pessoas,
como conclui a autora.

No entanto, como observam Ribeiro, Leite e Crozatti (2006), na realidade
cotidiana de uma instituicado, € comum deparar-se com sérios problemas que precisam
ser resolvidos. Geralmente, sdo problemas graves e complexos, que requerem a
participacdo de varios agentes, de diferentes niveis funcionais para soluciona-los.
A unido de pessoas, os conhecimentos especificos, os julgamentos pessoais, a
experiéncia, as influéncias internas e externas, entre outros fatores, devem ser
administrados de forma a confluir e estruturar o processo de decisao em uma
organizacédo de modo eficaz, consistente, I6gico e funcional.

Para Rodrigues (2001, p.240), a formagao do ser humano se da em dois
planos distintos e complementares: um de fora para dentro e outro, de dentro para

fora. Pelo primeiro, ele 'precisa ser educado' por uma acado que lhe é externa, de
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modo similar a acdo dos escultores que tomam uma matéria informe qualquer, uma
madeira, uma pedra, ou um pedaco de marmore, e criam a partir dela um outro ser.

Assim como ndo se espera que um objeto escultural aparega de modo
espontaneo, é também dificil ndo acreditar que o ser humano seja fruto de um
processo de autocriacdo. E ainda Kant (1996, p.24) quem reafirma que "o homem
nao pode se tornar homem senédo pela educacao". A formagao humana resulta de
um ato intencional, que transforma a criatura biolégica em um novo ser, um ser de
cultura. Esse ato denomina-se Educacéo.

Dessa forma, a Educacao € um ato intencional imposto de fora sobre uma
criatura que deve ser formada como ser humano. Sendo um ato intencional e externo,
ele € desempenhado primeiramente pelos que antecedem na vida social os que estao
sendo formados. Nesse sentido, "Kant igualmente assegura que a geragao mais
velha deveria educar a geragao mais nova" (RODRIGUES, 2001).

No entanto, o processo educativo ndo se reduz a essa formagao externa,
embora necessaria, ndo € suficiente, porque o ato de educar ndo é apenas um
simples exercicio de reproduzir o ser humano segundo um modelo externo, uma vez
que transformaria o ser humano num objeto a ser trabalhado por um sujeito formador.

De acordo com Wiggershaus (2002), Jurgen Habermas, fildsofo e socidlogo
alemao, vinculou-se ao Instituto para Pesquisa Social de Frankfurt, ou Escola de
Frankfurt, como assistente de Theodor W. Adorno, em meados da década de 1950.
Académico reconhecido, € considerado por varios estudiosos como o principal
herdeiro e representante da Escola de Frankfurt.

No entanto, um ponto ha em comum entre Habermas e Adorno, Horkheimer,
Marcuse e Benjamin — considerados os principais representantes da Escola de
Frankfurt —, é a critica realizada em relacdo a sociedade industrial moderna, e
engloba uma critica a chamada "raz&o instrumental”.

Segundo Alves (2000), a "concepgao de razao instrumental referencia a forma
de dominio e controle da natureza e de seres humanos, na qual a ciéncia deixaria de
ser uma forma de conhecimento para tornar-se instrumento de dominagdo e
exploragao”. Habermas (1987) elabora uma critica a racionalidade instrumental, porém
preserva a crenga na emancipagao por meio do desenvolvimento da racionalidade
humana. Sendo assim, propde a superagao do conceito de 'razdo instrumental' pelo

de 'razdo comunicativa.
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A teoria da agdo comunicativa se compromete a "investigar a razéo inscrita na
propria pratica comunicativa cotidiana e reconstruir a partir da base de validez da
fala um conceito ndo reduzido de razdo" (HABERMAS, 1989, p.506), baseia-se num
reducionismo empirico-instrumental.

Observa-se, entdo, que a racionalidade comunicativa mostra-se atuante no
processo de reproducdo da sociedade sob o ponto de vista de suas estruturas
simbdlicas: as tradicdes culturais, as solidariedades sociais e as identidades pessoais.
Tudo isso torna, entdo, o conceito de agir comunicativo importante, pois ha reproducao
no sentido de integracao social operada por meio da reprodugdo simbdlica do
mundo da vida.

No entanto, ha de se considerar que Weber (1994) ndo idealizou de modo
sistematico uma teoria pedagdgica ou uma teoria da educagéo. Contudo, é possivel
selecionar, a partir de algumas de suas categorias, elementos que poderao contribuir
para uma compreensido, tanto do processo pedagogico quanto do sistema
educacional e de suas expectativas dentro da sociedade capitalista.

Sera esse argumento que conduzira o autor em suas investigagdes levando-o
a percepcgao do processo de "racionalizagao" e de "desencanto do mundo moderno".
Isso significa a eliminacdo da magia como técnica de salvagdo do mundo e sua
substituicdo pelo processo de racionalidade, que supde tudo no mundo como sendo
regido por leis que a ciéncia pode conhecer e a técnica ou especializagao cientifica
dominar. Essa concepcao despreza a intervencdo do 'sobrenatural' no processo
de evolugcdo da sociedade, porém, deixa o mundo sem um sentido. Isto é,
o desencantamento do mundo, a racionalidade, desvela o mundo, mas lhe toma
o sentido.

Em especifico para este estudo, pretende-se demonstrar a "racionalidade
comunicativa" de Habermas (1987) e a "racionalidade e racionaliza¢des" em Max Weber
(1994). Com isso quer-se identificar se a tensdo vivenciada no espago escolar,
envolvendo alunos, professores e gestores, em torno dos sentidos e significados, é
gerada pela racionalidade moderna, e como os alunos e professores e gestores do

ensino médio constroem significados.
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2.1 DA RAZAO A RACIONALIDADE

A escola, arraigada na pretensao do projeto da modernidade, com o enunciado
de uma razao esclarecedora, encontra a fundamentacao de sua agao na racionalidade.
Assim, os diversos discursos sobre racionalidade compdem o conteudo normativo da
educacao e a justificagdo para a formagao do sujeito e sua pretendida emancipagao.

Prestes (1996) aponta que desde a classica formulacédo de Aristételes de que
o "homem é um animal racional, capaz de dizer a si e ao mundo", o tema da razao e
a formagao de sujeitos racionais tem sido central para a educacgao.

Ja Silveira (2008) recorre a Spencer e Barros® para afirmar que a razao/logica
€ vista como uma organizagao absoluta e dogmatica, que esta na base dos grandes
sistemas do racionalismo classico, "buscando alcangar o Absoluto ou a Totalidade
do mundo e da natureza". Desse modo, "a razdo legitima a crenga na Razéo
Absoluta que leva a convicgao da existéncia de um mundo racional, administrado por
leis inflexiveis" definitivamente conhecidas, seja no plano da natureza, seja no da
historia, acessiveis pelo pensamento logico; destarte, a razao pressupde que so €
real o que € racional.

Ainda de acordo com Silveira (2008), no decorrer dos "séculos XIX e XX a
ideia de razao foi substituida pela ideia de racionalidade", de natureza pragmatica,
que denomina a atividade meticulosa e sistematica, porém submissa ao real e aos
fatos, e que, a partir de uma inteligéncia critica, busca, permanentemente, identificar
e propor reparos, "revisdes e refutacbes na tentativa de compreender o mundo e
a natureza".

Ao se resgatar as bases filosoficas da Antiguidade, observa-se que na tradigéo
filosofica grega prevaleceu a concepgao de que a logica seria o principio utilizado para
se definir a razédo, sendo o logos delineado como a expressao da perfeicdo, por meio
do pensamento humano. "O pensar era, portanto, o reflexo da esséncia do Ser e

constituia uma entidade suficiente para a compreensédo do mundo" (LUCE, 1994).

5 Spencer e Barros (1993, p.34), "conceitua a razdo como uma légica que designa uma entidade
absoluta e dogmatica, que esta na base dos grandes sistemas do racionalismo classico, e que
busca alcancar o Absoluto ou a Totalidade do mundo e da natureza".
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Contudo, a concepgédo de légica refutava a agdo pratica, porque era contraria a
acao no mundo, a experimentacao e as coisas observaveis; estas eram consideradas
apenas ilusdes produzidas pela percepgdo humana e, portanto, sujeita a falhas, néo
serviriam de base para fundamentar a razdo humana. A verdade e a realidade so6
poderiam ser captadas pelo mundo das ideias, pelo racional puro ou /ogos.

Assim sendo, a prevaléncia do logos como fundamento da razdo humana
poder ser vista na obra de alguns importantes fildsofos gregos da Antiguidade$,
como, por exemplo, em Heraclito (540-470 a.C.), cuja concepgado do principio
unificador que governa o mundo é o logos. Ele estabeleceu a existéncia de uma lei
universal e fixa regente de todos os acontecimentos particulares e fundamento da
harmonia universal.

Luce (1994), no entendimento de Silveira (2008), esclarece que Parménides
(cerca de 530-460 a.C.) representa o oposto ao pensamento humano de Heraclito,
pois, segundo ele, o pensar puro do Ser € o uUnico elemento que pode trazer o
conhecimento e a compreensao do mundo. E Platao (428-348 a.C.), seguindo a
visdo de Parménides, defendia que as palavras ndo possibilitam o acesso a verdade,
pois elas ndo tém um auténtico significado cognitivo.

Compreende-se, entdo, que a alma necessita estipular uma relagao direta
com o0 mundo das esséncias, uma vez que o modo de verdade se coloca em relagao
ao grau e a veracidade com que se consegue explicitar o modelo original que s6 existe
no mundo das ideias.

Entretanto, ao longo do desenvolvimento da sociedade moderna, a razéo se
caracteriza por um funcionamento abstrato, tomando-se subijetiva, isto €, ndo mais

orientada por fins que traduzem uma racionalidade universal. Durante séculos, a

6 Resgatando as bases filosoficas da Antiguidade, observa-se que na tradicdo filosofica grega
prevaleceu a concepgédo de que a légica seria o principio utilizado para se definir a razdo. A
prevaléncia do logos como fundamento da razdo humana poder ser vista na obra de alguns
importantes filésofos gregos da Antiguidade. Na concepcéao de Heraclito (cerca de 540-470 a.C.) o
principio unificador que governa o mundo é o /ogos. Em Parménides (cerca de 530-460 a.C.), por
sua vez, representa o oposto ao pensamento humano de Heraclito. Para ele o pensar puro do Ser
€ 0 Unico elemento que pode trazer o conhecimento e a compreensao do mundo. Em Platdo
(cerca de 428-348 a.C.), seguindo a visdo de Parménides, defendia que as palavras nao
possibilitam o acesso a verdade, pois elas ndo tém um auténtico significado cognitivo. Em
Aristoteles (384-322 a.C.) a logica é o estudo sistematico da estrutura das proposi¢cdes e das
condi¢cdes gerais de inferéncias validas, através de um método que abstrai o conteudo da
proposigao e se preocupa unicamente com sua forma (LUCE, 1994; SPENCER; BARROS,1993).
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razdo expressava o mundo objetivo, em que a razdo subjetiva era apenas a expressao
parcial de uma racionalidade universal, orientada por uma nog¢ao de verdade objetiva.

Conforme Prestes (1996), os grandes sistemas filosoficos foram algados na
perspectiva da razdo objetiva — "Platao, Aristoteles, o Idealismo — e o grau de
racionalidade de uma vida humana podia ser determinado segundo a sua harmonizagao
com a totalidade". O motivo de criagdo desses sistemas era justamente a compreensao
da impossibilidade de a raz&o subjetiva ir além de sua finalidade de autopreservagéo.

Contudo, Horkheimer (1976, p.13) define a "razao subjetiva como a possibilidade
de calcular hipéteses e, desse modo, coordenar os meios corretos com um fim
determinado". Dessa forma, ndo ha um propdsito racional que possibilite hierarquizar
0s objetivos da agdo em func&o de sua superioridade.

Lima (2002) compreende que raz&o cientifica e subjetividade sdo "referéncias
obrigatérias para assimilar a educagao como processo institucional, que se organiza
diante da necessidade de formar individuos que tenham uma orientacdo de vida
segundo padrdes seculares".

Conforme Lima (2002), Kant é quem assinala a importancia da subjetividade
como defesa do desenvolvimento das potencialidades da razdo, ou seja, a "educagao
do pensamento reflexivo como necessario ao desenvolvimento da autonomia do
individuo". Rousseau, o representante da defesa da educacdo como formacao da
virtude, reconfigura o conceito de infancia e propde a ideia de educac&o naturalista.
Pestalozzi proclama a educacdo como um direito de todos, pois defende a
universalizagdo do acesso a escolarizagdo e cria a ideia de escola popular. E
Herbart o representante da ideia de sujeito psicologico e do ensino como instrugao,
tdo caros a tradicdo pedagodgica.

No entanto, € possivel perceber que as criticas levantadas contra a razéo,
conquanto importantes, ndo podem portar o descrédito do poder de a razao produzir
conhecimentos validos e possibilitar o surgimento de consensos razoaveis sobre a
forma como o individuo é e atua no mundo. Porém, & preciso repensar a razao em
sua constituigdo ampla e na forma como ela se realiza na pratica concreta do dia a
dia das intera¢gdes humanas. Para Habermas (2000, p.437), a "racionalidade deve
ser entendida, antes de tudo, como a disposicdo dos individuos capazes de falar e
de agir, de buscar um entendimento acerca do mundo, orientando-se pelas pretensées

de validade que estdo assentadas no reconhecimento intersubjetivo”.
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Em acepg¢des mais amplas, o termo racionalidade, de acordo com Houaiss
(2006), pode ser: (i) qualidade ou carater do que é racional, 16gico; (ii) capacidade de
exercer a propria razao; (iii) propensao para encarar fatos e ideias de um ponto de
vista puramente racional. Ja em Michaelis (2006) encontra-se (ii) Filos: diferenca
especifica que identifica o homem no género animal, aumentando a compreenséao e
diminuindo a extensao ao termo.

Como a educagdo nao trabalha como uma meta mecéanica, com uma
racionalidade dedutiva, e enfrenta uma profunda crise, pois ndo consegue desvincular
a educacao humana dos ditames de uma razao em que passa a valer como racional,
nao mais a ordem das coisas encontrada no préoprio mundo ou concebida pelo sujeito,
nem aquela surgida "no processo de formagao do espirito, mas somente a solugao
de problemas que aparecem no momento em que se manipula a realidade de modo
metodicamente correto", conclui Habermas (1990b, p.44).

Coube a Kant (1996) explicar a compreensdo de como o conceito de razao
fundamenta a educacéao, especialmente na justificativa de a "razdo ser capaz de
emitir principios com validade universal, requerendo o entendimento da inser¢céo do
racionalismo e do empirismo". Prestes (1996) cita Kant” para explanar que deve
existir uma base dentro do préprio individuo capaz de dar sustentagao ao processo
conhecedor. "Essa capacidade originaria da razdo, o individuo impde ao mundo
suas condi¢gdes de compreensao, ao contrario do que pensavam 0s gregos, que
diziam haver um mundo independente de cada um".

Ainda, de acordo com Prestes (1996), Kant, ao reconhecer a razao pratica,
toma-a como "fundamento de todas as agdes politicas, sociais e culturais. Pois € uma
razao orientada para a liberdade, sendo essa, entdo, uma das principais vertentes da
modernidade filosofica e justificadora da acao pedagdgica".

Portanto, em sua enunciagao originaria, a razdo ndo € meramente dedutiva e
manipuladora dos objetos, mas uma expressao de liberdade e eticidade. De um lado,
a filosofia do sujeito de Kant da surgimento ao sujeito moral, fundamento de todas as

suas determinacgdes, simultaneamente, sujeito de agao e de conhecimento. De outro,

7 Areferéncia a esse autor da-se pela profunda analise realizada das consequéncias do conceito de
razdo para a educacdo. Sua filosofia fundamenta a plena responsabilidade do sujeito pela sua
prépria constituicdo e por tudo o que faz.
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Hegel traz a ideia moderna de uma raz&o, concebida como uma forga que permitira
ao homem atuar no mundo, consciente de seu proprio valor. Porém ambas as
posicdes sao diferentes, porque em Kant, a "razéo tedrica se circunscreve no ambito
da experiéncia e a razao pratica funda a moral autdnoma, afirmando o dualismo entre o
inteligivel (liberdade) e o sensivel (natureza)". E Hegel recusa a "dualidade sujeito-
objeto, aceitando a identidade entre as determinagdes do pensamento e do objeto"
(PRESTES, 1996).

Assim, a racionalidade funda as bases do pensamento moderno com a exigéncia
da subjetividade. Sendo a matematica o modelo do conhecimento, o0 método é a
deducéo, e a verdade dependera da investigagao racional.

Silveira (2008, p.1116) citando Weber (1994) explica que a racionalidade pode
ser compreendida modernamente como aquilo que qualifica o sentido da acao social,
isto é, pode entendé-la como a forma ou a orientacdo que a agao com sentido
assume. Pode-se entendé-la a partir da ideia de que "o processo de racionalizagao
assume seu lugar na vida social independentemente de outros fatores, de forma
prépria € em padrdes pouco previsiveis".

Observa-se, entédo, que a racionalidade pode assumir diferentes significados,
com enfoques que variam conforme o padrao de acédo adotado pelos individuos em
diferentes contextos sdcio-historico.

Weber (1994, p.15), ao discutir a agao social, reflete:

que esta pode ser orientada de modo racional referente a fins, por
expectativas quanto ao comportamento de objetos do mundo exterior e de
outras pessoas, utilizando estas expectativas como condigdes ou meios
para alcangar fins proprios, ponderados e perseguidos racionalmente, com
sucesso; de modo racional referente a valores, pela crenca consciente no
valor: ético, estético, religioso ou qualquer que seja sua interpretagao, absoluto
e inerente a determinado comportamento como tal, independentemente do
resultado; de modo afetivo, especialmente emocional, por afetos ou estados
emocionais atuais; de modo tradicional, por costume arraigado.

Assim, para Weber (1994), o motivo de ser de determinada acéo e, por
conseguinte, de determinada relagdo social, pode ser encontrado ndo apenas na
satisfacao do interesse util, mas também na pratica tradicional ou habitual em que o
ator se insere, bem como na carga e no teor dos valores que o ator recebeu no seu
processo de socializacdo e que, diante de uma situagdo corriqueira, despertam

sensos de obrigagdo, ou até mesmo em manifestagdes emocionais assiduas, que
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tém mais sentido para o ator especifico que nela se envolve e menos sentido para a
coletividade dos atores.

Weber (1994) sugere também estabelecer critérios para classificar as formas
de racionalidade que, apesar de distintas umas das outras, se sobrepoem
mutuamente. Trata-se das racionalidades: pratica, tedrica, substantiva e formal, como

explicitadas a seguir:

1. A racionalidade pratica relaciona-se com a visédo e juizo do sujeito sobre
uma pratica assumida. Sdo as acbes do cotidiano que dardo o
direcionamento do comportamento adotado, e rege-se por um
comportamento puramente calculista e individualista, unindo os interesses
Uteis e verdadeiros do agente da agao.

2 A racionalidade tedrica envolve o dominio da realidade por meio da
construgdo de conceitos abstratos precisos em detrimento da acgao.
O que implica que a condugao a agao nao precisa ocorrer necessariamente,
pois a operacionalizagdo deste tipo de racionalidade estaria ligada a
julgamentos internos que determinam o controle e a inibigdo de uma
acao motivadora de um comportamento.

3. A racionalidade substantiva refere-se ao direcionamento de ordens de agéo
sob determinados padrdes que levam em consideragao a contextualizagéo
do individuo, sem, contudo, ter como base somente o calculo dos fins.
Assim, cada ponto de vista implica uma configuragao identificavel de valores
que determina a diregdo de um processo de racionalizagao subsequente.
Esses valores adquirem racionalidade por seu status como consistentes
postulados de valores, em que diferentes facetas da vida defendem seus
proprios postulados de valores como racionais e rotulam as outras facetas
como irracionais. Ademais, a racionalidade substantiva é orientada por
valores sociais e esta em conformidade com pressupostos sociais.

4. A racionalidade formal, ou racionalidade funcional, segundo Mannheim
(1973), configura a articulagdo ou relagdo entre as agdes para que 0s
objetivos predeterminados sejam atingidos. A racionalidade € orientada
entdo pelos objetivos a serem atingidos, e o seu atendimento é o
determinante da racionalidade. Nesta légica prevalece a relagdo entre
meios e fins; e nesse tipo de racionalidade ndo é questionada a
qualidade intrinseca das ag¢des, mas seu maior ou menor CONcurso,
numa série de outros, para atingir um determinado fim preestabelecido,
independentemente do conteldo que possam ter as acbes em questao
(SILVEIRA, 2008, p.1116-1117).

Observa-se que a necessidade do homem em buscar resolugcdes para seus
problemas corriqueiros parte geralmente do conhecimento comum. Esse conhecimento
€ aquele dominado por todos, e que todas as pessoas possuem, tendo carater
de generalidade.

Se para Weber a racionalidade se configura em quatro formas, Kant (1996)
dira que razao é delimitada em razéao tedrica e razéo pratica, e que se manifesta no
conhecimento e na agdo. E Habermas (1990b, p.29) quem esclarece esse processo

de separagao, em que a faculdade da razao pratica se separa da faculdade de julgar
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do conhecimento teorico e assenta cada uma delas nos seus fundamentos préprios.
Ao fundar a possibilidade de conhecimento objetivo, de discernimento moral e de
valorizagdo estética, a razdo ndo apenas assegura as suas proprias faculdades
subjetivas nem apenas torna transparente a arquiteténica da razao, mas também
desempenha o papel de um juiz supremo mesmo perante a cultura no seu todo.

Compreende-se, entdo, que o homem pode construir sua autonomia e liberdade
sob a determinacdo da razdo. Nesses termos, compete a educagcao a tarefa de
construcao do sujeito autbnomo, ante duplo aspecto: no plano da razao tedrica, pela
constituicdo do sujeito epistémico; e no plano da razao pratica, pela constituicado do
sujeito moral.

Dessa maneira, o comportamento individual ocorre baseado em premissas ou
pressupostos sobre as questdes que se colocam; premissas estas que norteardo a
linha de conduta e a tomada de decisao na organizagdo. Assim, as variagdes de
comportamento possiveis estardao necessariamente condicionadas pelos limites dados
pelas premissas ou pressupostos. Ademais, mesmo em situagcdes em que se tenha
um conhecimento maior das consequéncias de uma escolha, a sua antecipacao
dificilmente produzira resultados mais efetivos, dado que as preferéncias mudam em
funcdo dos valores predominantes, fazendo com que a avaliagdo premeditada seja
inexata; ela vai sofrendo variagdes de valor, desde a consideracgao inicial até a
execugao pratica (SILVEIRA, 2008).

Em sintese, se Weber mostra o quanto a operacionalidade da razdo se
fundamenta como logos instrumental do mundo moderno em todos os seus aspectos,
Habermas busca constituir uma forma de reflexao critica sobre tal instrumentalidade
racional como forma de emancipacéao social.

Em sua Teoria da Comunicagédo, Habermas, além de tracar um diagnostico
dos problemas contemporaneos das sociedades ocidentais por meio da utilizagao de
um instrumental sociolégico, privilegia a perspectiva dos atores na compreensao dos
processos culturais, sociais e politicos, a analise habermeriana sobre a sociedade
visa determina-la como esfera simultaneamente publica e politica, cuja explicagédo da
acgao social se associaria com o movimento politico de defesa da sociedade contra a
penetracdo dos subsistemas em areas organizadas em torno da reprodugao de
formas comunicativas de Acao.

Assim sendo, a teoria da Ag¢ao de Habermas parte do suposto de que os

homens agem como sujeitos dotados de capacidade de agao e que a concretizam,
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em conjunto, de acordo com a sua racionalidade (agem em fung¢ao de uma razéo, de

interesses, no sentido weberiano).

2.2 A RACIONALIDADE MODERNA SOB A OPTICA DE HABERMAS E WEBER

Uma vez que a escola obriga-se a ser um espago que beneficia ac¢des
democraticas, as agdes intervistas pela comunicagdo devem legitimar as relagdes
que se estabelecem em seu interior, do professor para o aluno e do aluno para o
professor. Em virtude da complexidade nas relagdes entre esses atores, torna-se
essencial compreender a importancia da comunicacdo no sentido de buscar a
transformacao dessas praticas.

Afinal, a escola deve pretender ndo somente a democracia nas suas agdes,
mas deve evitar que os sujeitos — professor e aluno — fiquem a margem da condugao
do seu processo de formacao.

A racionalidade moderna tem origem no empirismo e no racionalismo do
século XVI. O empirismo, proposto por Bacon (1973), aposta na emergente ciéncia
do seu tempo, dizendo que o homem podera "prever para prover". Ele vivencia as
primeiras conquistas da ciéncia e isso o entusiasma pela capacidade humana
dominadora em relagao a natureza. O saber ndo é contemplagédo, mas guia de agao.
"Saber & poder" e o homem sabe quando interroga, observa a natureza. Os instrumentos
fornecidos pela logica tradicional aristotélica ndo permitiam que o homem dominasse
o mundo. Para domina-lo e ter uma agao direta sobre ele, seria preciso uma determinada
forma de representagao, ou seja, o caminho da indugao e da experimentagao aparecia
como sendo adequado aos interesses em questao.

Observa-se que a racionalidade tem sido um dos temas centrais na analise
organizacional, Max Weber (1994) "demonstra-a por meio de sua teoria sobre
burocracia, um dos principais precursores da sistematizacdo da matéria no ambito
da teoria das organizagdes".

Segundo Habermas (1987), o mundo da vida se divide em trés componentes
estruturais: "cultura, sociedade e pessoa". Em especifico, sdo entendidas como: a
Cultura, o estoque de conhecimento a partir do qual os atores suprem-se de
interpretacées quando buscam a compreensao sobre algo no mundo; a Sociedade,

as ordens legitimas por meio das quais os participantes regulam suas relagées no
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grupo social; e Pessoa, as competéncias que tornam um sujeito capaz de falar e
agir, ou seja, de compor sua prépria personalidade.

Nota-se que o autor cré num padrdo emergente nas relagcdes entre a filosofia
e a ciéncia, propiciadas pelo fracasso dos propdsitos de fundamentagao posterior da
Filosofia Primeira (HABERMAS, 1987). Tal ideia desenvolveu-se no sentido de que as
teorias sobre as ciéncias experimentais modernas ndao poderiam mais ser apoiadas
por pressupostos fundamentalistas, fossem do tipo ontolégico ou do tipo transcendental.

E dessa maneira que Habermas opta em trabalhar com outra modalidade de
racionalidade, aquela que alterne a razao instrumental, evidenciando, entdo, a
reclassificacao dos tipos de agao; inicia, assim, a elaboracédo da sua Teoria da Agao
Comunicativa. Nela a racionalidade comunicativa mostra-se participe no processo de
reproducdo da sociedade sob o ponto de vista de suas estruturas simbdlicas: as
tradi¢cbes culturais, as solidariedades sociais € as identidades pessoais.

Ademais, segundo Habermas (1987), a racionalidade deriva desse processo de
aprendizagem e apresenta uma dualidade: de um lado, um processo individual e, de
outro, um processo da humanidade. Em outros termos, a razdo passa por uma
evolugdo do ponto de vista ontogenético e também filogenético. A educacao realiza
uma particdo nesse processo, na medida em que a articulagdo de uma nova
racionalidade traz implicagcbes para a teoria pedagogica e exige reavaliagdo de suas
categorias, tratando-se, assim, de uma renovada interpretacdo da base de justificagdo
do processo educativo.

"O pensamento filoséfico nasce da reflexdo sobre a razédo corporificada no
conhecimento, na linguagem e na acgao, em que o tema fundamental da filosofia é a
razao; sendo assim a racionalidade € um dos temas centrais de seu projeto filosofico",
pois este € o problema que justifica a existéncia da filosofia, salienta Habermas
(1987, p.15).

Verifica-se, entdo, que a inquietagdo de Habermas com a racionalidade liga-
se ao objetivo que, desde o inicio, acompanha seu trabalho investigativo, o de
reabilitar a ideia segundo a qual a razéo é o principal recurso, se nao for o unico, de
que a humanidade dispde para resolver seus conflitos e encontrar alternativas de
solugcao para seus problemas.

Segundo Maia e Bandeira (2004), Habermas desenvolveu um conceito de
racionalidade que nao se baseava mais no "subjetivismo e no individualismo",

porque trata da necessidade de o individuo reunir-se com seus pares e tentar chegar
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ao consenso, dar voz aos participantes dos atos de comunicacgao, reabilitar a esfera
publica para que as pessoas possam decidir sobre a orientacdo das "acdes sociais
nao mais por qualquer imposigado coercitiva (externa ou interna), mas por uma
disposicdo democratica de dialogar e ¢é situar a discussao da autonomia e gestao
democratica da escola dentro da teoria da acdo comunicativa".

Conforme Habermas (1989, p.386),

eu pretendo arguir que uma mudanga de paradigma para o da teoria da
comunicacao tornara possivel um retorno a tarefa que foi interrompida com
a critica da razdo instrumental; e isto nos permitira retomar as tarefas,
desde entao negligenciadas, de uma teoria critica da sociedade.

E essa mudanca de paradigma é resultado do abandono de uma compreensao
egocéntrica do mundo, e cuja fundamentacdo Habermas retira do conceito de
descentragédo de Piaget (1973), visto como a capacidade de o individuo desprender
seu pensamento do centro e ser capaz de conceber outras formas de pensamento
possiveis. Nesse sentido, o sujeito descentrado € aquele que, ao se relacionar com
outros, sabe que suas ideias e a posicdo delas s&o passiveis de argumentagao.
Assim sendo, um sujeito descentrado é capaz de coordenar sua forma de enxergar
os fendmenos de diferentes pontos de vista sem perder-se nessas relagdes.

E que Piaget8 vincula sua obra a tradicdo kantiana, a partir da base bioldgica
do ser humano, isto €, a capacidade de organizar estruturas logicas tem seu
enraizamento nas estruturas ontogenéticas. E a racionalidade que permite operar
sobre o real, segundo a hipétese piagetana, deveria ter uma estrutura propria, assim
como ha estruturas especificas para cada fungéo do organismo.

Desse modo, tais estruturas responderiam pelo ato de pensar e conhecer,
que sempre foi investigado pelos filésofos, dando conta da l6gica universal e da
possibilidade do conhecimento. Além disso, essas estruturas, no entendimento de
Piaget, teriam sua génese e justificariam a evolugdo de uma auséncia inicial de
l6gica na crianga até o raciocinio l6gico do adulto. Salienta-se que toda sua pesquisa

empirica comprova essa hipotese e resulta na teorizagdo que, a partir da primeira

8 A contribuigdo da pesquisa piagetana permite uma reflexdo para compreender ndo s6 como ocorre o
processo de formagao do conhecimento, como também a génese das estruturas da consciéncia.



45

metade do século XX, fornece a educacdo um instrumental em outro nivel para
construir o sujeito da razao (PRESTES, 1996).

Partindo de um dialogo com Marx, Weber, Durkheim, Mead, Lukacs, Horkheimer,
Adorno, Marcuse e Parsons, Habermas vai além deles e constroi um conceito de
racionalidade que encontra seus fundamentos nos processos de comunicagao
intersubjetiva com vistas a alcangar o entendimento, como esclarece McCarthy (1978).

No entanto, Aragdo (1992, p.82) afirma que Habermas acredita estar embutida
na estrutura da linguagem cotidiana uma exigéncia de racionalidade, pois, com a
primeira frase proferida, o0 homem ja manifesta uma pretensdo de ser compreendido,
uma busca de entendimento.

Nessa perspectiva enfatiza-se a importancia da linguagem e do dialogo para a
construcdo e o desenvolvimento do conhecimento. O conhecimento deve ser
compreendido como uma construcédo social, e, na visdo habermasiana, a educacéao
€ baseada em relacdes dialdgicas, em que a troca e participagao coletiva nos discursos
sao indispensaveis.

De acordo com Habermas (1990a), o agir comunicativo ou estratégico é
necessario quando um ator s6 pode realizar seus planos de acao de modo interativo,
isto €, com o auxilio da acao (ou da omissao) de outro ator. O agir comunicativo tem

de satisfazer as condi¢des de entendimento e de cooperacgao:

a) os atores participantes comportam-se cooperativamente e tentam colocar
seus planos (no horizonte de um mundo da vida compartilhado) em
sintonia uns com os outros na base de interpretagdes comuns da situagéo;

b) os atores envolvidos estdo dispostos a atingir os objetivos mediatos da
definicdo comum da situagédo e da coordenagao da agao assumindo os
papéis de falantes e ouvintes em processos de entendimento, portanto,
pelo caminho da busca sincera ou sem reservas de fins ilocucionarios
(HABERMAS, 1990a, p.129).

Ainda segundo Habermas (1990a, p.129), os atores perseguem seus fins com
o auxilio de agdes de fala num enfoque performativo, que exige que os atores se
orientem por pretensdes de validez, que sao levantadas alternadamente; ao fazer
isso, eles aproveitam os efeitos de ligagao das ofertas contidas em atos de fala que
surgem pelo fato de o falante assumir, junto com sua pretensdo de validez, uma
garantia fidedigna para a validade do que é dito; o efeito de compromisso inerente a

uma acgao de fala compreensivel e aceita se transmite as obrigatoriedades resultantes
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do conteudo semantico da agao de fala — seja assimetricamente para o ouvinte ou o
falante, seja simetricamente para ambas as partes.

Ha de se considerar que a razao, como principio unificador, torna-se efetiva
nas determinagbes e nas diferentes mediagcbes do processo educativo. Cada
particular realiza em si o universal. E, ao mesmo tempo em que tudo € universal, é
na singularidade de cada um que se realiza a racionalidade do ser.

Outra formulacdo da racionalidade moderna se refere ao racionalismo,
Descartes desenvolve seu pensamento influenciado pela questdo do método e pela
necessidade de romper com as premissas que havia recebido em sua formacéo.
Para ele, ndo se trata apenas de interpretar a natureza, mas também de tematizar
a validade do conhecer. O pensamento € o ponto de partida da verdade, o seu
critério supremo.

Entretanto, toda a promessa da modernidade na construcdo de um homem
capaz de, constituindo-se a si e ao mundo, chegar a autonomia, a liberdade e a
justica, gerou a articulacdo de acdes politicas, com vistas a efetivagdo desses valores.
Porém, faz-se necessario entender a mediacéo institucional que a modernidade
encontra para realizar a educacao do individuo, que passa a se constituir em aspiracao
politica. Verifica-se que a criacdo da escola moderna resulta de um processo de
evolucdo social, surgindo como mediagao necessaria do projeto da modernidade e
concretizando uma determinada racionalidade (PRESTES, 1996).

Ao refletir a respeito da origem da modernidade, Habermas (1992) a associa
ao surgimento de uma consciéncia temporal que confronta 0 moderno ao antigo e
cria uma concepgao historica processual da vida, cujo horizonte € um futuro que nao
pode ser previsto. Para o autor, "a modernidade € um projeto inacabado, no qual se
deve aprender com os desacertos que acompanham o projeto”.

Pode-se, assim, entender a modernidade como o fracionamento dos modelos
estabelecidos no passado; construidos em unidades fechadas e que agora se abrem
direcionadas ao desconhecido. Ela pode ser encarada como a emancipagédo da
razdo ou a forma de (re)inventar novos caminhos de pensamento que deem conta
dos novos questionamentos. Sao as novas leituras de mundo.

No entanto, a agdo comunicativa surge como uma interagdo de, no minimo,
dois individuos, capazes de falar e agir, que estabelecem relagdes interpessoais

visando alcangar uma compreensao sobre a situagdo em que ocorre a interagcéo e
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sobre os respectivos planos de agao com vistas a coordenar suas acdes pela via
do entendimento.

Por outro lado, Habermas (1987, p.117) salienta que a coesdo social néao
pode ser garantida tdo somente por meio de processos comunicativos de busca do
entendimento. Para ele, existem duas formas basicas de integracdo de um sistema
de acédo: (a) "integragdo obtida mediante um consenso alcangado normativamente
ou comunicativamente (Integragéo social)"; (b) "integragdo obtida por meio de uma
regulacdo nao normativa das decisbes individuais que vai além da consciéncia
dos atores, via mecanismos autorregulados como o mercado, ou a burocracia
(Integragao sistémica)".

Observa-se que essa distincdo nas formas de integracdo demanda uma
diferenciagdo nos conceitos de sociedade. Assim, do ponto de vista dos sujeitos
atuantes, a sociedade é concebida como o mundo da vida de um grupo social. Por
outro lado, da perspectiva de um observador nao envolvido, a sociedade s6 pode ser
concebida como um sistema de acbes tal que cada acado tenha um significado
funcional de acordo com sua contribuigdo para a manutencao do sistema.

Ao lado disso, segundo Lima (2002, p.60), a "educagao contemporanea ¢ tributaria
da modernidade" e das suas concepgdes e entendimentos sobre o sujeito como
objetivo de vida individual, e como fung¢ao de atuacao social. E "tributaria, ainda, da
formulacdo de um tipo de racionalidade que submete ao juizo critico todos os
preceitos que circundam esse sujeito".

Desse modo, para Lima (2002, p.59), a racionalidade moderna incorpora o

conceito de sujeito epistémico ao processo educativo. Assim,

A compreensao de um suijeito universal, dotado de raz&o e de suas propriedades
universais e idénticas em todo individuo, passa a ser o solo em que se
movimentam as teorias pedagdgicas. O processo educativo, influenciado
pela racionalidade cientifica, é cercado pela pedagogia do método e das
técnicas de ensino como forma de assegurar a apropriagdo, pelo sujeito
epistémico, dos conteudos culturais reproduzidos pela escola.

Ja Max Weber, segundo Habermas (1992, p.109-110), caracterizou a
modernidade cultural, mostrando que a razdo substancial expressa em imagens
de mundo "religiosas e metafisicas" se divide em trés momentos, os quais apenas
formalmente ainda podem ser mantidos juntos. Uma vez que as imagens de mundo

se desagregam e os problemas legados se cindem entre os pontos de vista
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especificos da verdade, da justeza normativa, da autenticidade ou do belo, podendo
ser tratados, respectivamente, como questdo de conhecimento, como questdo de
justica e como questéo de gosto, ocorre nos tempos modernos uma diferenciagao de
esferas de valor: "ciéncia, moral e arte".

Assim sendo, os principais elementos de um modelo organizacional baseado

na teoria da agdo comunicativa sdo, de acordo com Pinto (1995, p.85):

1. Libertagdo do mundo da vida dos imperativos sistémicos, mediante uma
desregulamentagcdo e desmonetarizacdao de suas estruturas (cultura,
sociedade, pessoa). Na pratica, isto implica:

a) Luta contra os imperativos financeiros e burocraticos que regem a
produgéo tanto cultural quanto cientifica; controle publico sobre os meios
de comunicagdo de massa com vistas a garantir uma formagao democratica
da vontade;

b) Enxugamento progressivo da tecitura legal que rege as relagdes entre
pessoas como componentes de uma estrutura social normativamente
legitimada. Preocupar-se mais com o conteudo das normas do que com sua
processualistica. Promover uma moralizagdo dos temas publicos, via
discussao politica, aberta a todos;

¢) Restringir ao maximo a legislagéo sobre a familia e a escola e empreender
a sua desburocratizagao radical, visando assegurar a formagdo de uma
personalidade auténoma;

2. Manutencao dos sistemas econdmicos e administrativos guiados pelos
mecanismos do mercado e da administragdo burocratica, mas submetidos a
controle externo;

3. Este controle sera exercido por associagdes espontdneas (vemos aqui as
Organizagbes Nao Governamentais — ONGs), organizadas na esfera dos
espagos publicos autdnomos (vemos aqui a presenga dos Conselhos).
Fica claro que sua forga nao advira de mecanismos formais de poder,
mas de sua legitimidade;

4. Valorizagdo de mecanismos de deliberagdo coletiva que estimulem o
entendimento e ndo a mera conquista do poder (por exemplo, deliberagdo
por consenso e nao por votagao).

Nota-se que Habermas (1990a) sugere uma democracia processual, uma
'soberania em procedimento’, na qual os mecanismos de acdo do mercado e do
poder administrativo serdo controlados no ambito de conselhos populares (espagos
publicos autbnomos) em que intervém as associagbes ndo governamentais e que se
valem de processos comunicativos de busca do entendimento.

Em relagdo a escola, a teoria da acdo comunicativa ajuda a entender o seu
processo de burocratizagdo, assim como a influéncia saneadora exercida por
mecanismos que trazem o poder de decisdo sobre os seus destinos para as maos
da comunidade escolar, "como € o caso dos conselhos escolares, os quais, nao
obstante, como mostram os estudos de campo, também sofrem os efeitos dos

constrangimentos sistémicos" (PINTO, 1995).
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Dessa maneira, a razdo comunicativa pode possibilitar a efetivacdo de uma
gestao pedagdgica responsavel, democratica e coletiva. Uma gestdo na qual todos
se sintam parte do processo educacional, que colocam suas ideias, que as discutem,
que possam motivar um aos outros, que chamem para si a responsabilidade sobre
os assuntos da agao pedagogica. Assim, essa construgao coletiva evitaria que os
sujeitos educacionais ficassem apenas como espectadores e cumpridores de
funcdes desarticuladas e impensadas na escola.

Nessa linda de pensamento, ha de se observar que os alunos do ensino
meédio, ante a racionalidade moderna, possam estar prontos para a tomada de
decisdes, ou seja, a tomada de decisdo € sempre necessaria, quando se esta diante
de um problema que possui mais de uma alternativa que pode ser eleita a melhor,
ainda que este problema possua um ato de solugao, tém-se as alternativas de toma-
lo ou ndo (GOMES; GOMES; ALMEIDA, 2002).

Para Ribeiro, Leite e Crozatti (2006, p.19), o processo de tomada de decisao
sobre recursos e objetivos & basicamente uma atividade administrativa, podendo
inclusive entendé-los como sindnimo. Sendo assim, afirmam serem quatro as

funcbes componentes do processo de decisdo e também administrativas. Sdo elas:

(a) Planejamento: ato de se tomar decisdes sobre os objetivos e recursos
para realizé-los; (b) Organizacdo: ato de se decidir sobre a divisdo de
responsabilidade e autoridade dos agentes, bem como a divisdo dos
recursos existentes; (c) Diregdo: sumariza as decisbes que acionam
recursos e agentes, para realizar tarefas e alcancar objetivos; e (d) Controle:
ato de decidir e agir de modo a assegurar a realizagao dos objetivos.

Ainda os autores acima citados buscam demonstrar que, a depender do

contexto na qual elas ocorrem, podem ter trés diferentes niveis de ocorréncia:

a) Nivel estratégico: em que ocorrem as decisdes que definem os objetivos,
as politicas e os critérios gerais para o planejamento de organizacgéo;

b) Nivel tatico: definicdo do conjunto de politicas e diretrizes de carater
executivo, ou seja, quanto a forma como deverao ser alcangados os objetivos,
designacgao de recursos e pessoal, operagao de controle, entre outros;

c) Nivel operacional: decisdes que asseguram o bom funcionamento e
cumprimento das regras e procedimentos preestabelecidos (RIBEIRO;
LEITE; CROZATTI, 2006, p.19).

E Moretto (2003, p.56) quem explica o porqué do processo de tomada de

decisdo, uma vez que este se baseia no pressuposto da racionalidade, sendo que
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neste o homem racional "maximiza sua utilidade individual e escolhe a melhor
alternativa num contexto de pleno conhecimento dos possiveis estados de mundo".

Ademais, a tomada de decisdo pode ser vista pelo lado cognitivo, em que
envolve alguns componentes como sendo inerentes ao processo de tomada de decisao,
que assim podem ser dispostos como: a) Definicdo do problema; b) Identificacdo
das opgbes existentes; c¢) Ponderacdo das opgdes; d) Geragdo de alternativas;
e) Ponderagdo das opcdes diante das alternativas; f) Escolha da decisdo 6tima.
Esses componentes sdo importantes para o educando de ensino médio.

A alternativa escolhida sera aquela que proporcionar melhor resultados conforme
os objetivos. Entretanto, tais procedimentos devem ser seguidos de forma racional,
uma vez que € baseada em um conjunto de suposigdes que descreve claramente
como se tomar uma decisao de modo racional.

Assim, o individuo pretendido pela modernidade é aquele que age de acordo
com a razao e, por meio da educagao, desenvolve a inteligéncia "(poder racional
reflexivo do sujeito epistémico), racionaliza a vontade (sujeito moral) e se converte em
cidadao por meio da inser¢gdo no mundo do trabalho (sujeito politico)" (LIMA, 2002).

Observa-se, entdo, perante os contextos acima descritos que a acdo
pedagdgica, no ambito da racionalidade moderna, passa a ser encarada como uma
acgao teleoldgica de carater estratégico, ou seja, atuando sobre um sujeito universal, o
sujeito epistémico. Nessa perspectiva, basta que sejam determinadas as condutas e
definidas as contingéncias, a partir da organizacdo cientifica das condi¢cbes de
reforgo sucessivo, para que se alcance a modelagem de comportamento esperada.
Os objetivos educacionais dizem respeito aos comportamentos esperados € nao ao
desenvolvimento das capacidades desse sujeito.

Segundo Habermas, citado por Prestes (1996, p.89), uma razdo comunicativa
em agao requer uma constante critica sobre a responsabilidade pedagdgica tanto das
instituicdes como dos profissionais nela envolvidos, de modo a organizar critérios de

racionalidade e maximizar estruturas capazes de:

—_

. Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem;

2. Promover condi¢des favoraveis a uma aprendizagem critica do préprio
conhecimento cientifico;

3. Inocular a semente do debate, considerando os niveis de competéncia
epistémica dos alunos;

4. Promover a discusséo publica sobre os critérios de racionalidade subjacentes

as acbes escolares, seja mediante os conhecimentos prevalentes no
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curriculo, seja pela definicdo de politicas publicas que orientem a acao
pedagdgica;

5. Estimular processos de abstracao reflexionante, que permitam trazer a
niveis superiores a critica da sociedade e dos paradoxos de racionalizagéo
social e, a partir dai, realizar processos de aprendizagem, ndo s no
plano cognitivo, como também no plano politico e social;

6. Promover a continuidade de conhecimentos e saberes da tradi¢cao cultural
que garantam os esquemas interpretativos do sujeito e a identidade cultural.

Portanto, a possibilidade de articular uma racionalidade comunicativa no interior
da educacgao escolar € uma forma que traz o conteudo normativo da educacéao para o
mundo pratico. Assim, examinar os supostos histéricos, morais, empiricos, politicos
para determinar os objetivos educacionais torna-se possivel pela argumentacao
reflexiva e comunicativamente mediada. Ou seja, a decisdo ocorre em nivel de
discurso pratico. Entre essas decisdes esta a definicao do carater da educacao.

Diante dessas questdes discutidas sobre a razdo moderna e dos conceitos a
ela vinculados. O proximo capitulo se ocupara em discutir a juventude no seu

processo de escolarizagao na modernidade.
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3 JUVENTUDE E ESCOLARIZAGAO NA MODERNIDADE

Nés tivemos que amadurecer muito rapido, estudar, trabalhar, comecei
trabalhar com 15 anos e estudar a noite, de uma hora para outra a gente
estudava de manha néao tinha responsabilidade com nada, derrepente a
gente tem servigo, curso, trabalho, como dar conta de tudo? Se a gente
assumiu a responsabilidade é porque a gente quer (Grupo3).

Conceituar a juventude, quem sabe, requer ouvir o que falam os jovens de
sua propria condicdo. Nesta pesquisa vamos ouvir jovens pertencentes a classe
trabalhadora, que estudam em escola publica, que frequentam o ensino médio
noturno, que trabalham e assumem responsabilidade muito cedo.

Inicialmente vamos definir a juventude como categoria social; nessa perspectiva
a juventude é vista como uma concepgado, representagdo ou criagcdo simbdlica,
fabricada pelos grupos sociais e até mesmo pelo grupo tido como jovens.

Assim, conceituar juventude e escolarizagdo na modernidade exige o
entendimento do conceito de modernidade. Modernidade € aqui definida como um
"processo continuo de transformacgdes”, expressao que, para Groppo (2000, p.32), é
"correta, porém incompleta". Diante disso, procuramos ampliar a concepg¢ao de
modernidade com base no que Max Weber atribui a modernidade e modernizacéo,
quando em suas pesquisas procurou dar sentido ou apresentar uma direcao a
modernidade e ao capitalismo, superando aquela visdo que a modernidade € um
"processo de transformacdes continuas". Groppo sintetiza o sentido atribuido a

modernizagao por Weber,

O sentido da modernizagdo é compreensivamente imputado a posteriori
para designar o processo que seria o da racionalizagao das esferas da
vida, incluindo ai a autonomizagédo das esferas sociais (economia politica,
cultura e religido etc.), a burocratizagdo dos dominios da atividade humana e
o desencantamento do mundo (secularizagdo e abandono das explicagcdes
e concepgdes magicas sobre a vida) (p.33, grifo nosso).

Assim, a concepgéo elaborada por Weber sobre a modernidade e a crescente
racionalizacdo, que passam a determinar as esferas da acdo humana,
consequentemente faz com que o homem desencante-se diante do mundo e perca
a sua ingenuidade original. O homem deixa de ser influenciado pela magia e pelo

encantamento do mundo proposto pela religidgo e passa a ser guiado pela
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racionalizacdo da acao, pelo processo de burocratizacdo que o complexo modo de
vida das sociedades modernas exige.
Nessa dire¢cao, Habermas (2001, p.45-46) apresenta o conceito de racionalizagao

em Weber, pois este autor

introduziu o conceito de racionalidade para definir a forma da atividade
econbmica capitalista, do trafego social regido pelo direito privado burgués e
da dominag&o burocratica. Racionalizagao significa, em primeiro lugar, a
ampliagcdo das esferas sociais, que ficam submetidas aos critérios da
decisao racional. A isto corresponde a industrializagdo do trabalho social com
a consequéncia de que os critérios da agao instrumental penetram também
noutros ambitos da vida [...]. A racionalizacédo progressiva da sociedade
depende da institucionalizagao do progresso cientifico e técnico. Na medida
em que a técnica e a ciéncia pervadem as esferas institucionais da sociedade e
transformam assim as proprias instituicdes, desmoronam-se as antigas
legitimacdes. A secularizagdao e o desencantamento das cosmovisodes
orientadoras da agédo, da tradicdo cultural no seu conjunto, é o reverso
de uma racionalidade crescente da agao social (grifo nosso).

A concepcdo da modernidade discutida por Weber como modernidade
racionalista, secularizadora, burocratizante e desencantadora, foi extraida da "agao
racional do empresario capitalista, do trabalhador industrial, da pessoa juridica abstrata
e do funcionario moderno, e que associou a critérios da ciéncia e da técnica, tem
implicagdes determinadas com conteudo proprio" (HABERMAS, 2001, p.46).

Relacionar juventude e modernidade significa aproxima-las do impacto da
ciéncia, da tecnologia e do pensamento da racionalidade, do desencantamento do
mundo que teve origem na Europa dos séculos XVII e XVIII. Nesse periodo, a
modernidade anunciava o processo de industrializagao impulsionando a sociedade
capitalista, pela introdugao das maquinas. Nesse contexto, tudo passa a ser dividido,
medido e calculado para se chegar a sociedade do progresso.

As pesquisas demonstram que o sentido das juventudes modernas do século
XIX e do inicio do século XX se constrdi pelas "praticas e discursos das instituicoes
oficiais, estatais, burguesas, capitalistas, ou seja, esses sentidos sdo legitimados

pelas ciéncias modernas" (GROPPO, 2000, p.18). Continua o autor,

A criagao das juventudes é um fundamento da modernidade, e a existéncia
da multiplicidade quase que incontrolavel de juventudes € um sinal de que
este fundamento, assim como outros fundamentos da modernidade, possui
suas contradicdes. A diversidade das juventudes modernas é fruto das
contradigbes dos projetos modernizadores que objetivaram criar as faixas
etarias preparatorias a maturidade (p.18).
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Dessa forma, as diversidades das juventudes modernas mostram-se nas
contradi¢gbes presentes nas realidades sociais contraditorias das juventudes, ou seja,
na classe social a que cada jovem pertence, na oposi¢gdo urbano-rural, na relagcéo
nacional-local.

Para Groppo (2000, p.9), as definigdes de juventude na modernidade
fundamentam-se em dois critérios que, apesar de terem relagdes um com o outro,
nunca se harmonizam totalmente como: "o critério etario e o critério sociocultural”.
O primeiro presente na vida do jovem. O segundo explica que o comportamento do
jovem se modifica de acordo com a "classe social, grupo étnico, a nacionalidade, e o
contexto histérico nacional e regional”.

Assim, a juventude definida como categoria social passou por varias transformacdes
na histéria da modernidade, desde sua representacdo social vivida com muita
diversidade na realidade cotidiana, devido as suas relagcbées com outras situacdes
sociais, bem como a relacdo de classe ou com outro estrato social, as diferengas
culturais, nacionais e locais.

Dai porque, com o intuito de justificar a importancia da pesquisa, pretendemos
apontar alguns elementos relacionados a juventude brasileira, procurando situar
arelagdo do jovem com a escola de nivel médio noturno no Brasil. Para tanto,

apresentamos uma discussao conceitual a respeito da categoria juventude.

3.1 JUVENTUDE: DISCUSSAO CONCEITUAL

Juventude é identificada nesta tese como uma categoria social, resultante de
uma vivéncia em determinado periodo histérico e social, que traz os valores culturais e
que possui os tragcos da sociedade em que ela esta inserida. Assim, compartilha-se
da concepgao de que ndo ha uma faixa etaria rigida que determine onde comecga e
termina a juventude, dado que ser jovem implica um significado cultural. Portanto,
ndao ha um consenso sobre a delimitagdo etaria da juventude brasileira. No caso
desta pesquisa, adotou-se o critério etario entre 15 e 24 anos, por entender que nesse
periodo o jovem esta pronto para assumir a responsabilidade de frequentar a ultima

etapa da educagao basica e também por se configurar aluno-trabalhador.
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Carrano e Dayrell (BRASIL, 2013b) citam Correia (2011) para conceituar a
categoria juventude de uma forma mais imediata; para os autores, a juventude &
uma "progressao no ciclo da vida humana, ou seja, um periodo da vida caracterizado
por intensas mudangas fisicas e psiquicas". Um momento de efervescéncia, de ebuligao.
Mas, as controvérsias se instalam mesmo quando se trata de definir a idade
correspondente a esta fase da vida. Ha autores que incluem o periodo da
adolescéncia, ha outros que apresentam a adolescéncia e juventude como momentos
distintos do periodo vida. Dessa forma, para alguns "autores adolescéncia seria o
periodo da puberdade, da maturagao fisiolégica, e a juventude, o periodo mais
fortemente relacionado a maturacao da personalidade”.

Nessa orientagdo, embora admitindo que essa fase da vida conjugue uma
condigdo natural centrada no biolégico, na natureza (puberdade fisioldgica, as
caracteristicas que seus corpos apresentam), ela € como uma condi¢éo cultural
(o reconhecimento da vida adulta, responsabilidades). Talvez por isso a categoria
juventude vem sendo analisada no campo da antropologia, psicologia, da educacgao
e na sociologia.

Do ponto de vista da antropologiag, observa-se que cada contexto sociocultural
constrdi suas representagdes sobre a categoria juventude, define a posicao social dos
jovens e o tratamento decorrente dessa posi¢cao. Entdo, na perspectiva antropoldgica,
€ necessario considerar que "as representagdes sobre a juventude, a posi¢ao social dos
jovens e o tratamento que lhes é dado pela sociedade ganham contornos particulares
em contextos histéricos, sociais e culturais distintos" (DAYRELL, 2004, p.3).

E certo que a categoria de juventude é estudada do ponto de vista da
psicologia sob diferentes aspectos e olhares. Verifica-se que, normalmente, tem sido
atribuida a psicologia a responsabilidade de estudar a juventude, numa perspectiva
de andlise e delimitacdo que parte do sujeito particular e seus processos e
transformacdes. A partir desses sujeitos jovens, "o interesse se concentra nas
relacbes sociais possiveis de estabelecer-se entre os mesmos e as formacdes
sociais, na identificagdo de vinculos ou rupturas entre eles" (BAJOIT, 2003, p.103).
Entretanto, de acordo com Abramo & Ledn (2005), é possivel afirmar que existe a

tendéncia de utilizagdo dos conceitos de adolescéncia e juventude como se fossem

9 Referimo-nos aqui a Ariés (1981); Bourdieu (1983); Debert (1998) e Peralva (1997).
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sindnimos'®, especialmente no campo de analise da psicologia geral, e em suas
ramificacbes, como a psicologia social, clinica e educacional; contudo, isso nao
ocorre com tanta frequéncia nas ciéncias sociais.

Diante do objetivo deste estudo, entende-se apropriado fundamentar a discussao
da categoria juventude sob o ponto de vista socioldégico. Nessa perspectiva,
verificou-se a oscilagéo entre as analises que privilegiam o plano simbdlico, a partir
da ideia de condicdo juvenil referida a uma fase de vida, e as anadlises ligadas as
condicbes materiais, histéricas e a sua posicdo na estrutura socioecondmica. No
entanto, vé-se a necessidade de distinguir como a sociedade atribui o significado a
"condi¢ao" de juventude, como um momento do ciclo da vida, no contexto de uma
dimenséao histérico-geracional, ou, em outro enfoque, na analise da "situagcado" da
juventude, que expde o modo como tal condicdo € vivida a partir dos diversos
recortes referidos as desigualdades das classes sociais. Portanto, é nesse sentido

que a juventude,

como toda categoria socialmente construida que atende a fenémenos existentes,
possui uma dimensao simbdlica, mas também tem que ser analisada a partir
de outras dimensdes: aspectos faticos, materiais, historicos e politicos, nos
quais toda a produgéo social se desenvolve (ABRAMO, 2005, p.42).

Segundo Groppo (2011, p.11), sdo dois focos principais utilizados para realizar
a analise socioldgica da juventude: da rebeldia juvenil e da moratoria social que, para o
autor, parecem caracterizar os modos "modernistas" de analisar a condig&o juvenil.

Primeiro modelo funcionalista explica a condi¢ao juvenil a partir do paradigma
da integragao social e em categorias explicativas reveladas nos movimentos juvenis
(lutas pelas condigdes politicas e comportamentais) que eram assim expressadas
pela sociedade, como "anormalidade, desajustes e disfuncdo social" (GROPPO,
2009). Nessa analise as rebeldias juvenis eram vistas como "disfun¢des"”, sendo a
rebeldia mais caracteristica da "delinquéncia" do que a expressao de autonomia de

um grupo em anunciar as suas atitudes.

10 |nfancia e crianga s&@o nogbes que exprimem estatutos tedricos diferentes, operagéo ainda néo
delimitada claramente pelos estudiosos, profissionais e demais agentes sociais que tratam da
juventude, pois superpdem jovens — sujeitos — e fase de vida — juventude como categorias
semelhantes (SPOSITO, 2003a, p.60).
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No segundo foco, o da moratoria social, para o autor, a tendéncia &€ considerar
as rebeldias juvenis como um impulso a transformagéo social e tomando como rebeldia
mais marcante o "radicalismo".

Nesse sentido, acompanha-se a discussao realizada sobre a juventude em

Florestan Fernandes (1975, p.30-31) quando o

radicalismo do jovem brasileiro parece ser, visto sociologicamente, um
produto histérico de sua situacdo de existéncia. O desafio ndo parte da
supressao ou da contengéo desse radicalismo. Mas de seu aproveitamento util
e normal pela sociedade [...] S6 ha um meio para evitar que o radicalismo
degenere em problema social: a sua canalizagdo socialmente construtiva
[...]. E preciso ndo temer-se o jovem; ele ndo é um perigo social [...].
Contudo, ele podera tornar-se muito perigoso, se receber uma educagao
frustrada e alienada socialmente.

Para Fernandes (1975), a educacgao, principalmente a universitaria, traria aos
movimentos juvenis uma experimentagao socialmente mais criativa e consciente.

Abramo (2007, p.83) caracterizou a juventude nas décadas de 1960 e 1970
como levadas pela rebeldia, pelo idealismo e pela busca por inovagdes. As caracteristicas
definidas para essas geragdes desse periodo mostram-se antagdnicas em relagéo
as caracteristicas apresentadas para a juventude dos anos 1980, com tragos
individualistas, consumista, conservadora e indiferente aos assuntos publicos, apatica,
Ou Seja, uma geragao que se recusa a assumir o papel de inovagéo cultural.

Segundo Spésito (1997, p.183), uma abordagem amplamente discutida sobre
a juventude diz respeito ao carater de transitoriedade da condigdo de jovem. Assim,
se nos anos 60 a juventude era considerada um "problema" na medida em que se
definia como protagonista de uma crise de valores, e de um conflito de geracoes,
essencialmente situado sobre o terreno dos comportamentos éticos e culturais, nas
abordagens sobre a juventude a partir da década de 1970, os seus "problemas" sao
relacionados ao emprego, a entrada na vida ativa, que tomaram progressivamente a
prioridade nas discussdes e nos estudos sobre a juventude, quase a transformando
em categoria econémica.

Desse modo, verifica-se nas pesquisas que a juventude tem sido marcada,
sobretudo, quando comparadas as décadas de 1960, 1970 e 1980 (CARRANO;
SPOSITO, 2003, p.17), "como uma geragdo apatica e despolitizada, que pouco ou
nada faz para alterar o estado das coisas." Nessa perspectiva, segundo Dayrell,

Gomes e Ledo (2010, p.244), alguns autores concluem que "atualmente as formas
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de participagdo juvenil tém se alterado. Algumas pesquisas evidenciam que a
participacédo tem se caracterizado pelas mudancgas e pela intermiténcia” (p.244).

Assim, registrou-se a participagcéo dos jovens presentes em movimentos ou
campanhas pontuais, com objetivos determinados, "como aquelas que recolhem
alimentos contra a fome ou mobilizacées em torno da qualidade de vida e do meio
ambiente" (DAYRELL; GOMES, 2005, p.16).

Nos anos 90 chama atengéo a presenga de inumeras figuras juvenis nas ruas,
envolvidas em diversos tipos de acdes individuais e coletivas. No entanto, a maior
parte dessas ag¢des continua sendo relacionada aos tragos do "individualismo, da
fragmentagcao, violéncia, ao desregramento e desvio (0s meninos de rua, os
arrastdes, o surf ferroviario, as gangues, as galeras, os atos de puro vandalismo)"
(ABRAMO, 2007, p.83).

Para Dayrell e Gomes (2005, p.16), a juventude brasileira nas ultimas décadas

tem apontado outras formas de interesse e praticas coletivas,

0s jovens tomaram as ruas em varios momentos, tomando parte ativa em
decisdes nacionais como a campanha pelas Diretas Ja e o impeachment do
presidente Fernando Collor de Mello. Além dessas mobilizagdes, em varios
momentos grupos juvenis, mais ou menos numerosos, vieram a publico
pelos mais diferentes motivos, desde a demanda por passes livres de 6nibus
até questdes mais gerais como o repudio do acordo com a Associagado do
Livre Comércio (ALCA). Grande parte dessas mobilizagbes ocorreu com
significativa independéncia das organizagdes juvenis tradicionais e sempre
tiveram um carater descontinuo, onde os momentos de visibilidade foram
sucedidos por momentos de laténcia, ndo sendo vistas como expressdes
validas de agdes politicas.

Assim, a vivéncia da experiéncia dos jovens passa a adquirir um sentido
préprio € ndo mais somente como preparagdo para a vida adulta. Abramo (2008,

p.43-44) acrescenta que, por esses motivos,

precisamos falar de juventudes, no plural, e ndo de juventude, no singular,
para nao esquecer as diferengas e desigualdades que atravessam esta
condigdo. [...] Agora a pergunta &€ menos sobre a possibilidade ou
impossibilidade de viver a juventude, e mais sobre os diferentes modos
como tal condicao pode ser vivida.

Nesses termos, a categoria juventude ndo pode mais ser compreendida como
apenas uma fase de preparagao para a vida adulta, embora envolva alguns processos
fundamentais de formagdo. Ela corresponde a uma etapa de definicbes de

identidade, pessoal e social, 0 que exige experimentacao intensa da vida e da sua
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relagdo com o contexto social, no periodo em que a sociedade passa. Como observa
Dayrell e Reis (2007, p.4), a

juventude é uma categoria socialmente construida. Ganha contornos préprios
em contexto histéricos, sociais distintos, e € marcada pela diversidade nas
condigbes sociais [...], culturais [...], de género e até mesmo geogréficas,
dentre outros aspectos. Além de ser marcada pela diversidade a juventude
€ uma categoria dindmica, transformando-se de acordo com as mutag¢des
sociais que vem ocorrendo ao longo da histéria. Na realidade, nao ha tanto
uma juventude e sim jovens, enquanto sujeito que a experimentam e
sentem segundo determinado contexto sociocultural onde se insere.

Portanto, a juventude é vista, a um s6 tempo, como uma condi¢do social e
como um tipo de representagdo. Ha um carater universal dado pelas transformacgdes
do individuo numa determinada faixa etaria, na qual completa o seu desenvolvimento
fisico e enfrenta mudancgas psicolégicas. Em contrapartida, € muito variada a forma
como cada sociedade, grupo social, no seu tempo histérico determinado e no seu
interior, vai lidar com esse momento e representa-lo (PERALVA, 1997). Com efeito,

Dayrell (2006, p.4) considera a

categoria juventude n&o mais presa a critérios rigidos, mas sim como parte
de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha contornos
especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos individuos no
seu contexto social. Significa ndo entender a juventude como uma etapa com
um fim predeterminado, muito menos como um momento de preparagao
que sera superado quando entrar na vida adulta. A juventude constitui um
momento determinado, mas que nao se reduz a uma passagem, assumindo
uma importéncia em si mesma como um momento de exercicio de inser¢do
social, no qual individuo vai se descobrindo e descortinando as
possibilidades em todas as instancias da vida social, desde a dimenséao
afetiva até a profissional. Esse processo é influenciado pelo meio social
concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das trocas que este
proporciona, fazendo com que os jovens construam determinados modos de
ser jovem. E nesse sentido que enfatizamos a no¢do de juventudes, no
plural, para enfatizar a diversidade de modos de ser jovem existente.

Nesse sentido, a categoria juventude mostra diversidade e, ao mesmo tempo,
interage com outros grupos, atuando na esfera coletiva, dentro do mesmo sistema de
valores. Construir uma nogéo de juventude implica, em primeiro lugar, ndo considera-la
presa a critérios rigidos, mas sim como parte de um processo de crescimento numa
perspectiva de totalidade, que ganha contornos especificos no conjunto das experiéncias
pelos individuos no contexto social. Portanto, ndo significa entender a juventude

como uma etapa com um fim predeterminado, muito menos como um momento que
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sera superado ao entrar na vida adulta. Para Carrano (2002), o processo €
influenciado pelo meio social do qual o jovem faz parte e pelas trocas que faz com o
meio, ou seja, "os jovens constroem seu modo de ser jovem".

A diversidade entre os jovens nem sempre esta relacionada a condi¢&o social,
ao género, ou a raca. Dentro de um mesmo grupo, com caracteristicas socioeconémicas
semelhantes, desenvolvem-se comportamentos distintos. A demonstracdo de que os
jovens podem trilhar caminhos diferentes reforca a concepgéo de que eles dispdem
de uma margem de escolha e de autonomia para tracar seus préprios destinos.
Os jovens sao donos de uma logica propria, o que significa que eles sao sujeitos das
suas proprias agdes.

Como se pode ver, a juventude se evidencia quando o individuo esbocga
necessidade de independéncia em relacdo a familia e comegca a buscar a
autossuficiéncia. O desenvolvimento se da de forma continua e o jovem inicia, na
adolescéncia, seus contatos com grupos de acordo com seus interesses e
possibilidades de escolhas, ampliando, assim, sua experiéncia de vida.

Observa-se que a juventude é uma fase importante no processo de consolidagéo
da identidade pessoal, da identidade psicossocial e da identidade sexual. Em que o
sentimento de identidade é o sentimento intrinseco de ser o mesmo ao longo da
vida, que atravessa mudancgas pessoais e ocorréncias diversas.

Assim sendo, os adolescentes vao, por meio de uma crise potencializadora de
energias, confrontar-se com esta problematica identitaria. E também com certa
desorientacdo entre avancos, hesitagcdes e recuos que se fazem importantes
experimentagdes de afirmagao do ego, na constru¢ao de identidade (ERIKSON, 1976).

E nesse sentido que Frigotto (2004), para analisar a categoria juventude de
forma mais adequada, faz um recorte de "classe social" e ao optar por essa
compreensao, leva em conta as particularidades desses sujeitos jovens (ou as
juventudes), por razdes tanto histéricas quanto sociais e culturais. O autor da pistas
de quem sao esses jovens em condi¢ao de vulnerabilidade social e indica que séo

jovens que
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tém "rosto definido". Pertencem a classe ou fracdo de classe de filhos de
trabalhadores assalariados ou que produzem a vida de forma precaria por
conta propria, no campo e na cidade, em regides diversas e com
particularidades socioculturais e étnicas. Compdem esse universo 6 milhdes
de criangas e jovens que tém insercé&o precoce no mundo do emprego ou
subemprego. Inser¢ado que ndo é uma escolha, mas uma imposi¢ao de sua
origem social e do tipo de sociedade que se construiu no Brasil
(FRIGOTTO, 2004, p.181).

O autor levanta a discusséo a respeito da vulnerabilidade desses individuos
no que se refere a escolarizacdo e a entrada precoce no mundo do trabalho, e, ao
mesmo tempo, faz referéncia a todos esses jovens que vivenciam situagdées que 0s
expdem a vulnerabilidades na relagdo tanto com a escola como com o trabalho. Dai
a necessidade de resgatar o direito de continuagdo do processo de escolarizagao,
principalmente para aqueles a quem isso tenha sido negado, e, sobretudo, que a
universalizagéo da idade apropriada garanta permanéncia, com efetiva democratizagcao
do conhecimento.

E preciso, pois, deixar de ver esse aluno jovem como um problema, embora
indices alarmantes de violéncia, principalmente os homicidios, o trafico de drogas, o
consumo de alcool e outras drogas, a ameaca da AIDS e a gravidez na adolescéncia
sejam fenbmenos que contribuem para cristalizar a imagem da juventude como um
tempo de vida problematico. Ha de se perceber que tais indices ja existiam antes
qgue esse jovem chegasse a tal faixa etaria.

Portanto, enxergar o jovem pelo viés dos problemas é reduzir a complexidade
deste momento de vida; entdo, é preciso cuidar para ndo transformar a juventude em
idade problematica, confundindo-a com os problemas que possam lhe penitenciar,
ao dizer que muitos dos problemas que se consideram como da juventude nao foram
produzidos por jovens que se encontram no ensino médio noturno.

Para se compreender a juventude, Coli (1994) argumenta que os aspectos
psicoldgicos, fisicos, cognitivos, socioculturais e econdmicos devem ser levados em
conta. Os aspectos afetivos, continua o autor, se referem ao jovem ter a tendéncia a
isolar-se, a voltar-se para si proprio, para se entender mais profundamente como
pessoa, o melhor amigo surge como o confidente e 0 companheiro nas transformacgdes
sentidas e ele vive com grande ansiedade as transformag¢des do seu corpo, ha
mudancgas de humor subitas, os modelos de identificacdo deixam de ser os pais e

passam a ser o grupo de pares.
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Sobre os aspectos intelectuais, Coli (1994) pondera que, para a obtengao da
maturidade intelectual, o pensamento formal vai abrindo novas perspectivas, porque
o jovem criticara e interrogara o futuro e a sociedade. O seu desenvolvimento do
raciocinio hipotético-dedutivo vai projetar a sua vida para o futuro, ele pode jogar
mentalmente com varias hipoteses. E sobre os aspectos sociomorais, 0 jovem se
interessara por problemas éticos e ideoldgicos, defendendo os seus valores com
grande radicalidade, aparecendo um desejo de uma perfeicdo moral, e havera a
conscientizagao sobre seu novo estatuto e papel na comunidade.

Portanto, a juventude é a fase em que o individuo faz representagdes sociais
de si'!, o conteudo dessas percepg¢oes é tudo aquilo que o individuo reconhece
como fazendo parte de si. E adaptavel, regulado pelo dinamismo individual, pelas
caracteristicas da interacdo social e pelo contexto situacional, € eminentemente
social, uma vez que gera e é gerado nas interagdes sociais.

E nessa fase que parte do autoconceito é a autoestima, que expressa um
sentimento ou uma atitude de aprovagao ou de repulsa de si mesmo, e até que ponto o
sujeito se considera capaz, significativo, bem-sucedido e valioso. E o juizo pessoal
de valor expresso nas atitudes que o individuo tem consigo mesmo, uma experiéncia
subjetiva acessivel as pessoas por meio de relatos verbais e comportamentos
observaveis (COOPERSMITH, 1967). O jovem tem a necessidade de se autoafirmar
e nem sempre € compreendido em sala de aula, provocando interpretacdes errébneas
por parte dos professores sobre 0 que o jovem quer da vida.

O jovem, de modo geral, sente necessidade de participar, de maneira ativa e
responsavel, na vida do lar e da sociedade. O melhor modo de fazé-lo é por meio do
trabalho, pois o trabalho &, também, a forma que esse futuro adulto encontra para
adquirir certos direitos, principalmente no lar. E preciso levar em conta, igualmente,
que uma das grandes lutas que o jovem sustenta é fazer-se reconhecer como um

ser responsavel, que ja ndo € mais criancga.

11 As representacdes sociais dos individuos se compdem de figuras e expressdes socializadas,
frutos da vivéncia das contradicdes que permeiam o dia a dia dos individuos dos diferentes
estratos sociais; também sao resultados do contetdo psiquico, da individualidade de cada um, que
interpreta as figuras e expressdes socializadas segundo seu proprio potencial. Sdo, ao mesmo
tempo, "ilusérias, contraditérias e verdadeiras" e consideradas matéria-prima para a analise do
social e também para a agao pedagdgico-politica de transformagéo. Retratam a realidade, embora
nao a conformem, ndo se podendo toma-la como verdade cientifica, nem reduzi-la a concepgao
que os atores sociais fazem dela (MINAYO, 1999).
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Portanto, ha de se deixar de ver o jovem como um problema e passar a vé-lo
como uma solucdo para um futuro que se quer com realizagdes e vida profissional

bem-sucedida.
3.2 O MUNDO JOVEM E A ESCOLA

O processo de democratizagéo da educagéo, no transcorrer da segunda metade
do século XX, promoveu um importante movimento de ampliacdo de vagas no
ensino publico no nivel fundamental que transformou a escola publica brasileira em
uma instituicdo aberta e para todas as camadas da populacido, superando em parte
o carater elitista que a caracterizava no inicio do século, quando a escola era apenas
para alguns privilegiados que tinham acesso aos estudos.'?

De acordo com Oliveira (2009, p.18), assistimos no Brasil ao longo do século XX
a crescente escolarizagado e ao aumento do numero de escolarizados seguindo uma

perspectiva geracional.™

Verificamos, também, que esse movimento se intensificou
a partir da década de 1960, principalmente em um contexto das teorias do
desenvolvimento, especificamente em nome da teoria da modernizagdo em paises
ocidentais da pos-Segunda Guerra Mundial.'* Desse modo, a escola assume um
"papel na constituicdo das identidades nacionais, por meio da lingua oficial, das normas
e regras que regem a nagao e a vida em sociedade, bem como, a imposi¢cao de

determinada cultura sobre outras, aliada a no¢ao de valores" (OLIVEIRA, 2009, p.18).

12 Segundo Bourdieu (2003), ao discutir sobre os efeitos da educacgéo e do processo de democratizagdo
da escola, mesmo apos a chegada de novos sujeitos que ndo tinham acesso a escola, a ideia
vinculada de fracasso escolar ndo esta unicamente atrelada a responsabilidade individual (do dom
natural) das pessoas. O discurso da meritocracia cede lugar a outros fatores sociais, ainda que
mal definidos, como a ineficiéncia das estratégias desenvolvidas pela escola, pela incapacidade e
a incompeténcia dos professores (cada vez mais frequentemente vistos como responsaveis, e os
pais, dos maus resultados dos filhos ou mesmo, da légica do sistema globalmente deficiente, onde
se sabe que é necessario realizar uma reforma no sistema escolar).

13 A perspectiva geracional entendida aqui neste trabalho parte da discusséo do sujeito jovem a
partir das distintas dimensdes do desenvolvimento (educagao, trabalho, cultura).

14 A teoria do capital humano é uma esfera particular da teoria do desenvolvimento, marcada pelo
contexto em que foi produzida, uma das expressdes ideoldgicas dominantes desse periodo. A teoria
do desenvolvimento, geral e abrangente, pelas suas caracteristicas e pela problematica abordada,
€ muito mais uma teoria da modernizagdo do que uma teoria explicativa do desenvolvimento
capitalista, isto €, das bases materiais e das condigbes sociais em que se assenta o processo de
producao e reprodugao das formas sociais capitalistas (GRZYBOWSKI, 1986, p.12).
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Ao mesmo tempo, discute a autora, esse conjunto deve-se em grande medida
ao fato de os sistemas escolares estarem associados ao surgimento do Estado
moderno e ao ideal da escola republicana15, que possibilitou o desenvolvimento
dos sistemas escolares no interior do Estado, sob seu comando e seu controle,
construindo a educagao como um direito das pessoas, um dever do Estado.

Desse modo, coube a escola a tarefa de produzir um novo homem que
expressasse a ruptura com a ordem feudal e disciplinasse o operario ao novo modo
de vida, visto que a transmissdo de determinados conhecimentos é elemento
fundamental no modo de produgao capitalista. E quanto aos processos educativos

que surgiram no periodo, estes deveriam voltar-se

[...] a profissionalizagdo, que se especializa e se libera da centralidade da
oficina artesanal (no nivel manual) e da formagao de carater humanistico-
religioso (no nivel intelectual), dando espago a manufatura e depois a
fabrica, por um lado, as academias e as escolas técnicas, por outro; mas
incidem também sobre o controle social, contra os desvios de todo o
género, inclusive os juvenis, como também na formatagdo de um imaginario
social alimentado pelos mitos do Moderno e por um estilo de vida civilizado,
normatizado, regulado por cédigos e limitado por interdicdes. Processos,
estes, que transformam abimis o sujeito individual e o enredam numa
socializagédo que tende a tornar-se cada vez mais integral: o sujeito moderno
é realmente um "si" individual e consciente da propria irrepetibilidade, mas é
também um sujeito radicalmente governado pela sociedade e pelas suas
regras, ja que cada vez menos pode viver sem ela ou longe dela (CAMBI,
1999, p.279 apud MENDONCA, 2011, p.344).

Desse modo, a educacao na sociedade capitalista constitui parte das fungdes
do Estado, preconizando os ideais da sociedade democratica, sendo responsavel
pela "promocgao da justica e da igualdade, para compensar as desigualdades" que
surgem do sistema politico e econbmico da sociedade (OLIVEIRA 2009, p.18).
Assim, a educacéao escolar passa ser vista como um meio que permite as pessoas a
melhorar de vida e o alcance de uma nova posi¢ao social. Nesse processo, cabia ao
professor a garantia da transmissao de um conjunto de conhecimentos necessarios a
formacao do trabalhador como operario na fabrica, em nome do capital. Dessa forma,
verifica-se que com o capitalismo surge a necessidade de uma sociabilidade,
subjetividade, e a escola possui um papel importante nesse processo de formagao

de novos valores, novos modos de ser e viver.

15 A escola republicana era impelida pelo projeto de instalar uma cidadania nova e pela legitimidade
das instituicbes republicanas. Ela devia instaurar uma consciéncia racional e um sentimento



65

O contexto educacional brasileiro, no final da década de 1990, anunciava rupturas
estruturais na condigao do ingresso e permanéncia dos sujeitos no projeto social de
sociedade e modernidade. Essas rupturas possibilitaram uma nova configuragédo em
relagdo ao lugar ocupado pela educagao escolar como um mecanismo de inser¢cao
politica e produtiva.

Mas, se, por um lado, a educagao promove uma promessa de inser¢ao produtiva
para uma parte reduzida da populagcdo, por outro lado as camadas menos
favorecidas da sociedade convivem com a pressao objetiva e subjetiva de escolarizagao
em um contexto no qual o desemprego atinge milhdes de pessoas e afeta de forma
mais acentuada a juventude.

Ao mesmo tempo em que escola passa ser obrigatoria, gratuita e um espaco
para que todos os sujeitos possam por ela passar e se escolarizar, constata-se que
ainda existe no Brasil um grave problema a ser enfrentado pelos jovens, quando se
trata de educacao, que € a desigualdade de oportunidade educacional. Com efeito,
ainda ha dificuldades de acesso da populagdo mais pobre a niveis elevados de
educacédo, ndo apenas a expansao do ensino, como também na oferta de vagas em
diversos niveis ou modalidades de ensino, ou em programas que possam atender a
esse publico. No entanto, o que se tem observado é que a politica educacional nao
tem garantido a maior presenga dos jovens no espago escolar, principalmente
aqueles das classes populares, mais fragilizados socialmente, que necessitam n&o
s6 do acesso, mas também de acgdes que lhes permitam a permanéncia na escola.

Dubet (2008, p.383) apresenta uma critica em relagdo a escola, sobre a

questao da igualdade de acesso e a igualdade de oportunidades,

passamos da igualdade de acesso a igualdade de oportunidades, quando
admite-se que a escola deva progressivamente apagar a influéncia das
desigualdades sociais de nascimento sobre a carreira escolar dos alunos, a
fim de estabelecer o reinado do mérito préprio dos individuos. Numa sociedade
de mais a mais democratica, ou seja, uma sociedade que considere os
individuos fundamentalmente iguais, a igualdade da competicdo escolar
num sistema unificado deve permitir, a cada um, dispor das mesmas
oportunidades de fazer valer seu mérito, e esperamos da escola que ela
funde hierarquias escolares e sociais perfeitamente justas, considerando
apenas o trabalho, o talento e o mérito dos individuos.

nacional, uma laicidade (DUBET, 2003, p.31).
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Nesse sentido, a escola assume um grande discurso dizendo aos alunos que
todos possuem as mesmas oportunidades, mas cada um obtera o sucesso social, ou
nao, de acordo com seu proprio mérito ou esforgco. Observa-se, assim, que a escola
assume o discurso de igualdade na medida em que anuncia o direito de todos a
educacado, mas, ao ampliar o acesso, a escola exerce o seu papel diferenciador,
ampliando as desigualdades, quando o acesso e a permanéncia na escola acontecem
conforme o dom, o talento, o interesse e a vocacao de cada um.

Partindo dessas consideragbes, Dubet (2004, p.541) indica que a igualdade
de oportunidades meritocraticas'® supée a igualdade de acesso, e que o principio da
meritocracia, da igualdade de oportunidade foi progressivamente sendo implantada
com a ampliagdo da escolaridade obrigatoria, associada a "expansao" do ensino

médio e superior. Conforme o argumento do autor, a

escola ndo se tornou mais justa porque reduziu a diferengca quanto aos
resultados favoraveis entre as categorias sociais e sim porque permitiu que
todos os alunos entrassem na mesma competi¢cao. Do ponto de vista formal,
atualmente todos os alunos podem visar a exceléncia, na medida em que
todos podem, em principio, entrar nas areas de maior prestigio, desde que
autorizados por seus resultados escolares. A escola é gratuita, os exames
sdo objetivos e todos podem tentar a sorte (DUBET, 2004, p.541).

Sendo essa uma concepgao de justica escolar puramente meritocratica, ela

se depara com uma série de dificuldades, dado que

a abertura de um espaco de competi¢cdo escolar objetiva ndo elimina
as desigualdades. Primeiro as desigualdades entre as pessoas, pois,
desde a escola elementar, as diferengcas de desempenho entre alunos
que pertencem as mesmas categorias sociais sao evidentes. Depois, as
desigualdades entre os sexos e entre os grupos sociais persistem e, desde
o0 inicio, os mais favorecidos tém vantagens decisivas. Essas desigualdades

16 E a constatagdo de que os principios meritocraticos integram a politica educacional brasileira
desde a Constituicdo Federal de 1934, sendo sua principal referéncia, que vai orientar esta analise.
Partindo do pressuposto de que cada pais e cada Estado tém o sistema de ensino que estabelece
e de que os dispositivos legais exprimem as expectativas depositadas na escola nos diferentes
contextos histdricos e geograficos, consideramos que, embora fundada no ideal meritocratico, a
educagdo nacional nunca preconizou uma distribuicdo igualitaria das oportunidades escolares.
Assim, procuramos caracterizar nossos sistemas de ensino como seletivos entre 1930 e 1945,
quando o acesso a escola é extremamente restrito; como diferenciados entre 1946 e 1969, quando o
principio da igualdade de oportunidades é apreendido em termos de selegéo e de diferenciagao;
como regulados entre 1970 e 1987, quando o controle e a qualificagdo para o trabalho sao
prioridades. As politicas adotadas no plano federal, os sistemas educacionais s6 permitem
reconhecé-los como meritocraticos a partir da Constituicdo Federal de 1988 das modernas
sociedades democraticas, esta Carta Magna garante aos brasileiros o estatuto juridico de iguais
em direitos (VALLE; RUSCHEL, 2009, p.181).



67

estdo ligadas as condigcdes sociais dos pais, mas também ao seu
envolvimento com a educagdo, ao apoio que dao aos filhos, bem como a
sua competéncia para acompanha-los e orienta-los (DUBET, 2004, p.542,
grifo nosso).

Nessa perspectiva, as desigualdades sociais e econdmicas pesam muito
sobre as desigualdades escolares, sao justificadas de acordo com as caracteristicas
individuais de cada aluno, ou seja, o sucesso escolar e o social sdo frutos do seu
desempenho pessoal.

Diante dessa questao, Dubet (2004, p.543) argumenta que o modelo meritocratico

torna-se cruel, ou seja,

os "vencidos", os alunos que fracassam, ndo sdo mais vistos como vitimas
de uma injustica social e sim como responsaveis por seu fracasso, pois a
escola Ihes deu, a priori, todas as chances para ter sucesso como 0s outros.
A partir dai, esses alunos tendem a perder sua auto-estima, sendo afetados
por seu fracasso e, como reagao, podem recusar a escola, perder a motivacao
e tornar-se violentos. A seu ver, a escola meritocratica atraiu-os para uma
competicao da qual foram excluidos; eles acreditaram na vitéria e na igualdade
de oportunidades e descobrem suas fraquezas, sem o consolo de poder
atribuir o fato as desigualdades sociais, das quais ndo séo mais diretamente
vitimas. Do ponto de vista dos professores, a escola meritocratica também
é cruel, pois a escola se torna o principal agente de selegao escolar e
social, tomando as decisdes de orientagdo que a sociedade abdica de
tomar, na contracorrente da escolaridade. Assim, e independentemente
do que pensam os atores, a escola meritocratica legitima as desigualdades
sociais (grifo nosso).

Nessa perspectiva, o discurso meritocratico presta-se a justificar e isentar a
escola de qualquer responsabilidade, ja que o fracasso ou 0 sucesso escolar sao as
caracteristicas naturais do individuo: a inteligéncia, a motivagédo, o interesse e as
habilidades dos alunos.

Outra questao apresentada pelo autor sobre 0 modelo meritocratico de igualdade
de oportunidade diz respeito ao sério problema pedagdgico que ele sustenta, pois
pressupde que todos os alunos estejam envolvidos na mesma competicdo e na

mesma avaliagao e, isso faz com que

as diferengcas se aprofundam rapidamente, e alguns alunos parecem
incapazes de continuar competindo. Na competicdo com os outros,
eles perdem, se desesperam e desanimam seus professores. Deixados
de lado, sao marginalizados em curriculos diferenciados e ficam cada vez
mais enfraquecidos. No final das contas, o sistema meritocratico cria
enormes desigualdades entre os alunos bons e os menos bons (DUBET,
2004, p.543, grifo nosso).
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Diante desse fato, verifica-se que a possibilidade de a escola mudar o destino
de seus alunos é praticamente reduzida, pois, se a sociedade ndo consegue garantir
os direitos basicos a populagdo, a escola também nao consegue desempenhar ou
muito menos cumprir com o seu papel.

Para Dubet (2004), apesar de o sistema meritocratico conter varios problemas
e dificuldades, ele ainda permanece nas bases do sistema nacional de ensino como
uma proposta de selegéo das posi¢des sociais mais justas, na promog¢ao de mobilidade
social, oferecida por meio dos titulos concedidos. Valle (2013a, p.10) ao discutir as
reflexdes de Dubet (2004) alerta que o "mérito pode ser uma espécie de darwinismo
social mascarado por algumas virtudes", e por essa razéo ele s6 tem sentido numa
sociedade que valoriza algumas capacidades mais que outras, ndo sendo nem
transparente, nem neutro como vislumbravam os idealizadores do projeto republicano.

E preciso, pois, tomar cuidado em relagdo a meritocracia na instituicdo
escolar, uma vez que se utiliza a avaliacdo escolar como forma de promogao ou
retencdo do aluno. E a exclusdo pode estar presente nesse momento. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) reforgam o compromisso da
"avaliagdo da aprendizagem, com diagnéstico preliminar, e entendida como
processo de carater formativo, permanente e cumulativo" (BRASIL, 2012).

A avaliacdo da aprendizagem, conforme a Lei de Diretrizes de Bases da
Educagédo Nacional (LDB), Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, pode ser
adotada com vistas a promocgao, aceleracdo de estudos e classificacdo, e deve ser
desenvolvida pela escola refletindo a proposta expressa em seu projeto politico-
pedagodgico. Importante observar que a avaliagédo da aprendizagem deve assumir
carater educativo, viabilizando especialmente ao estudante a condi¢do de analisar
seu percurso e ao professor e a escola identificar dificuldades e potencialidades
individuais e coletivas (BRASIL, 1996).

Para muitos estudantes do ensino médio noturno, a avaliagcdo pode representar
uma maneira de desisténcia, uma vez que nao conseguem dar conta de estudar
para a prova e trabalhar. Entretanto, querem ser cobrados de alguma maneira. Na
escola pesquisada pbde-se notar essa contradicdo, os alunos ndo querem ser
comparados aos do periodo diurno, porém o desempenho destes nas avaliagdes é

melhor que os daqueles do noturno.
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Assim sendo, faz-se necessario que se conceba a educacdo como um bem
publico e direito dos jovens, e a pratica da avaliagdo, como recurso para compreensao
do fenbmeno educacional, deve estar salientada na perspectiva de um ensino médio
integral voltado para a constru¢cdo da autonomia, da cidadania, da solidariedade, da

identidade nacional e da responsabilidade social.
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4 O ENSINO MEDIO NO BRASIL

Este capitulo se ocupa da discussao do ensino médio no Brasil e das politicas
publicas para esta etapa da educagao basica em nivel nacional e especificamente
no Estado do Parana. Busca, também, analisar as percepcdes e os sentidos do
ensino médio noturno, e pensar o ensino médio como uma politica publica que parte
dos sujeitos jovens e dos sujeitos da escola. Nessa perspectiva, é enfocada a nova
configuragéo do ensino médio, que "denota o deslocamento de uma visdo abstrata,
iluminista e racionalista para uma compreensao histérica dos processos formativos
de construgéo de conhecimentos" (FRIGOTTO, 2004, p.182).

Observa-se que, ao longo da histéria da educacéao brasileira, o ensino médio
tem se constituido como o nivel de maior complexidade na estruturagcdo de politicas
publicas de enfrentamento aos desafios estabelecidos pela sociedade moderna, em
decorréncia de sua propria natureza como etapa intermediaria entre o ensino
fundamental e a educagao superior.

Pode-se dizer que o debate sobre 0 ensino médio ndo é novo. Sua dualidade,
escola secundaria para os dirigentes e profissional para preparar os quadros do
trabalho, € antiga e hoje perdura, apesar dos muitos "esforgos" para supera-la, ou,
quase sempre, para dissimula-la (NOSELLA, 2009, p.4).

Outra indicagao relevante é que no ensino meédio o sujeito estad passando por
um periodo de transicdo em diferentes ambitos de sua vida, entre os quais, fisico,
psicologico, emocional e, principalmente, no mundo do trabalho, ou seja, ele se
encontra num momento de afirmacdes de identidade sociais, mas a ele sao postas
decisdes e responsabilidade histérica e cultural e socialmente estabelecidas.

Pinto (2008, p.52), ao analisar os problemas que historicamente afetam a

ampliagdo e a qualidade no ensino médio no Brasil, afirma que, em geral,

esta etapa de ensino tem se construido sob a marca da seletividade (um
ensino para poucos) e seu objetivo central sempre foi a preparacéo para o
ingresso no nivel superior (carater propedéutico), objetivo refletido em
conteudos curriculares desvinculados da realidade concreta da populacao
brasileira, na separagéo entre teoria e pratica e em metodologias de ensino
que valorizavam a memorizagao e a postura passiva do aluno.

Se se objetiva reconsiderar os rumos da politica para a educagdo em nivel

médio proposta pelos governantes, ndo se pode deixar de analisar a década de
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1990, que estabeleceu a reforma da educacao brasileira. Nota-se que o discurso
oficial justificava tais reformas com o argumento da "necessidade de melhorar a
educacao basica como educacgao geral, revendo sua estrutura e os vinculos com a
acgao e responder aos imperativos do mercado de trabalho e dos movimentos sociais
organizados que o pleiteiam como um direito" (OLIVEIRA, 2002, p.57).

Ramos (2006, p.283) esclarece que "as legislagdes'’, mais do que documentos
juridicos, sdo expresséao de luta politica em torno da funcdo da educagéo"”, portanto,
reflete nas instituicbes e "promovem uma recontextualizacdo das normas em suas
realidades especificas e, assim, as reconstroem no ambito de outras disputas
travadas em seu proéprio interior". Conforme essa autora, "nenhuma reforma se
implanta tal como foi concebida, ainda que se desenvolva sob a hegemonia de um
ideario politico-pedagdgico” (p.284). De qualquer maneira, de acordo com Alves
(2009), o conjunto de normas legais oriundas do Poder Executivo desencadeou
mudancas importantes para o ensino médio e a educacao profissional.

Ainda que nao seja objetivo especifico deste estudo examinar o contexto
historico da aprovacao da LDB, cabe destacar a importancia desta Lei para o campo
educacional e como um marco na redefinicdo da politica de educag¢ao no Brasil, a
partir de 1996."® Como observa Carneiro (2002), a promulgacdo da LDB n.° 9.394/96
gerou apreensdes, sobretudo diante das inovagbdes abordadas e de conceitos
operacionais complexos, como € o0 caso da organizacdo da educag¢do nacional,
educacéo basica, manutengcdo e desenvolvimento do ensino, reconfiguragao do ensino
meédio e da educacao profissional, reordenamento da educag¢ao superior, formagao

de professores, sistema nacional de avaliagado e financiamento da educacgao.

17 Referimos, especificamente, a LDB n.° 9394/1996, ao Decreto n.° 2.208/1997, Portaria SEMTEC/MEC
n.° 646/97, Portaria MEC n.° 1.005/97, Portaria MEC/MTB n.° 1.018/97. Pareceres CEB/CNE n.° 15/98
e n.° 16/99, Resolugdes CEB/CNE n.° 03/98, n.° 04/99 e a Lei Federal n.° 9.649/98.

18 Com o advento da LDB n.° 9.394/96, inimeras transformagdes foram introduzidas causando mudancas e
ampliando o conceito de Educagéo. Outros avangos significativos podem ser destacados como:
Normatizagdo do Sistema Educacional brasileiro; Obrigatoriedade e gratuidade para o ensino
fundamental; Garantia de que o ensino médio gratuito seja progressivamente universalizado;
Atendimento de criancas de 0 a 6 anos e aos portadores de deficiéncias, assim como o0 acesso aos
niveis mais elevados do ensino, segundo a capacidade de cada um. Participagdo da comunidade
escolares e local em conselhos escolares ou equivalentes; Principios orientadores da educagéo
nacional propostos pela LDB; Igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;
Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, a arte e o saber. Pluralismo de
ideias e concepgdes pedagogicas; Respeito a liberdade e apreco a tolerancia e Garantia de padrao
de qualidade. Estabelece normas para o trato com os recursos financeiros, tais como: definigéo e
vinculagao dos recursos para a educacéo; definicdo de despesas com MDE; destinagao de recursos
publicos para as escolas particulares; criagdo de um padrao de qualidade e o papel supletivo da
Uniao; divulgagao e fiscalizagéo da aplicagéo dos recursos publicos (ALVES, 2009, p.34).



72

Cabe ainda comentar que a educacdo basica'® passa a ocupar lugar de
destaque e uma fungao estratégica central para o desenvolvimento da nagao no seu
ambito cultural, social, politico, econdmico, e condicdo para a redugao da pobreza,
na medida em que possibilita aos desafortunados uma melhor condicédo de vida,
saude, controle de natalidade e preparagao para o trabalho.?

Nota-se que a LDB n.° 9.394/96, ao situar o ensino médio como etapa final da
educacao basica, define-o como a conclusdo de um periodo de escolarizagcdo de
carater geral, que tem por finalidade o desenvolvimento do individuo, assegurando-
lhe a formagao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhe
0s meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (art. 22).

Sobre as finalidades do ensino médio, nos termos da LDB, é digno de nota
que os objetivos definidos sdo ambiciosos e, a nosso ver, muito distantes do que se
pratica hoje nesta etapa de ensino, quando estabelece no art. 35 a oportunidade a

todos os cidadaos de

consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
aprimorar o educando como pessoa humana, possibilitar o prosseguimento
de estudos, garantir a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania e
dotar o educando dos instrumentos que Ihe permitam continuar aprendendo,
tendo em vista o desenvolvimento da compreensao dos fundamentos cientifico
e tecnolégicos, a serem desenvolvidos por um curriculo que destacara a
educacao tecnoldgica basica, a compreenséo do significado de ciéncia, das
letras, das artes, o processo histérico da formacdo da sociedade e da
cultura, lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e do exercicio da cidadania (BRASIL, 1996).

Nesse horizonte de analise, cabe ressaltar que as reformas politicas e sociais
da década de 1990 resultaram em mudancgas na politica educacional e evidenciaram
uma outra orientagéo politica e econémica para o Brasil.

No entanto, durante a elaboragao do capitulo sobre educagao na Constituicao
de 1988 e, igualmente, na elaboragdo da LDB n.° 9.394/96, em que pese o amplo

debate da sociedade civil sobre a questao da educacgao politécnica, da escola unitaria e

19 A LDB divide a educagdo basica em ensino fundamental (nove anos) e ensino médio (que tem
duragédo minima de trés anos e é a etapa final da educagao basica), no caso da década de 1990,
compreendia somente o ensino fundamental. (Disponivel no Portal: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/LEIS/L9394.htm>. Acesso em: 18 abr. 2012).

20 Esse também é o momento histérico de ampliagéo do conceito de educacéo basica, levando a novas
referéncias curriculares. Ou seja, estas deveriam "contemplar a necessidade de dotar o trabalhador de
perfil amplo, generalista e promover sua iniciagdo a cultura especifica do novo paradigma
tecnologico” (MACHADO, 1998, p.17).
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do trabalho como principio educativo, visou-se superar a contraposicao entre a visao
liberal e a popular, introduzindo a ideia de uma escola média cujo objetivo fosse
integrar, no amplo conceito de cidadania, a participagdo do jovem na vida politica
e produtiva.

No entanto, o que prevaleceu foi a contradicdo fundamental entre capital e
trabalho, com a indicacdo de supressao dos cursos profissionalizantes em nivel
médio e a "generalizacdo do propedéutico, considerado mais adequado e menos
dispendioso diante da rapidez com que o desenvolvimento tecnolégico e as
transformacdes nas relagdes de trabalho defasavam os cursos técnicos especificos"
(PARANA, 2008b, p.15).

De forma mais ampla, o modelo neoliberal que se infundiu no Brasil durante
os oito anos do Governo Fernando Henrique Cardoso associou-se aos processos de
globalizagcdo da economia e a crise do emprego, colocando a necessidade da
criagdo de novos codigos que aproximam a educagao das tendéncias produtivas.
Os organismos internacionais, tais como o Banco Mundial, o BID2' e a OIT22, cujas
interferéncias na educagao brasileira tém indicadores historicos, apontaram a
formagao para o trabalho em nivel médio como ineficiente, ineficaz e custoso em
relacao as suas finalidades.

Por outro lado, as mudangas ocorridas no final do século XX no mundo do
trabalho trouxeram novos desafios para o ensino meédio. Entretanto, esses ndo sao
apenas os desafios que sempre estiveram presente no processo de constituicdo histérica
deste nivel. Dentre os desafios, pode-se destacar o crescimento que o ensino médio
no Brasil esta vivendo, conforme se pode observar por meio de dados publicos

disponibilizados pelo INEP/MEC nos censos escolares da educagao basica.

Tabela 1 - Comparagéo de matriculas do Ensino Médio - Brasil, 2011, 2012, 2013 e 2014

Matriculas | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
Ensino Médio Regular 7.233.372 7.145.086 7.066.417 7.031.624
Fonte: Adaptado do Censo Escolar 2011, 2012, 2013 e 2014.

21 BID é constituido pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento, pela Corporacéo Interamericana de
Investimentos (CIl) e pelo Fundo Multilateral de Investimentos (Fumin). (Disponivel em:
<http://www.iadb.org/pt/sobre-o-bid/quem-somos,5996.html>. Acesso em: 02 mar. 2015).

22 QOrganizagéo Internacional do Trabalho. Disponivel em: <http://www.oit.org.br/>. Acesso em:
02 mar. 2015.
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Em 2011 havia no ensino médio no Brasil 7.233.372 matriculas no ensino
médio publico; em 2012, 7.145.086 e em 2013 havia 7.066.417 alunos matriculados.
Ja em 2014 as matriculas no ensino médio publico regular totalizaram 7.031.624.23
Nota-se que de 2011 a 2014 houve uma redugcdo no numero de matriculas.

A Constituicdo Federal de 1988 instituiu o ensino fundamental como o nivel de
ensino obrigatério no pais; no entanto, determinou a gradual universalizagdo do
ensino médio gratuito. A redagao original do inciso Il do art. 208 apontava para a
perspectiva da "progressiva extensao da gratuidade e obrigatoriedade do ensino
meédio”, tornando este nivel de ensino parte do Direito a Educagao. Entretanto, a
EC n.° 14/96** alterou a redagdo do inciso Il deste artigo para "progressiva
universalizagdo do ensino médio gratuito”, tornando menos efetivo 0 compromisso
do Estado na incorporacéao futura deste nivel de ensino a educacdo compulsoria.

Embora o texto constitucional priorize o ensino fundamental, cabe destacar que o
ensino médio € um direito do cidadao e um dever do Estado. Os artigos 208, 211, 212 e
214 da Constituicdo Federal brasileira passam a ter uma nova redacao com a Emenda
Constitucional n.°59, de 11 de novembro de 2009%°, que alterou da Constituicdo
Federal brasileira estabeleceu a obrigatoriedade e a gratuidade da educagéo basica
para os sujeitos entre quatro e dezessete anos de idade, assegurando, inclusive,

sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram acesso na idade propria.

23 Disponivel em: <www.mec.gov.br/inep>. Acesso em: 12 nov. 2013.

24 A Emenda Constitucional n.° 14/96 foi proposta pelo governo de Fernando Henrique Cardoso e,
entre outras alteracgdes, instituiu o FUNDEF. A alteragdo promovida pela Emenda 14/96, a nosso ver,
vem para desobrigar um pouco mais o Estado com o ensino médio, abrindo caminho para a
politica educacional brasileira focar suas atengdes no ensino fundamental. Levando-se em conta que
a Emenda tinha como escopo maior a instituicdo do FUNDEF, um instrumento de fortalecimento
do ensino fundamental, tal perspectiva faz sentido. No entanto, existem outras discussbes sobre o
texto. Para Beisiegel (2002), a mudancga foi somente de terminologia, ndo afetando o teor da Lei.
Segundo o livro dos parémetros, o termo obrigatoriedade saiu porque pressupunha que era
obrigado cursar o ensino médio, e n&o, a sua oferta pelo Estado (BRASIL, PCNEM, 1999).

25 BRASIL. Emenda constitucional n.° 59 de 11 de novembro de 2009. Acrescenta § 3.° ao art. 76
do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias para reduzir, anualmente, a partir do exercicio
de 2009, o percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos
destinados a manutengao e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constituicao
Federal, da nova redagao aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do
ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares
para todas as etapas da educagio basica, e da nova redagio ao § 4.° do art. 211 e a0 § 3.° do
art. 212 e ao caput do art. 214, com a insergao neste dispositivo de inciso VI. Diario Oficial da
Uniao, Brasilia, 12 de novembro de 2009 (grifo nosso).
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Na analise de Pinto (2007), a presséo social dos jovens e de suas familias,
decorrente de exigéncias crescentes de certificacdo do mercado de trabalho e de um
salutar anseio de continuidade dos estudos, associada a melhoria nas taxas de
concluséo do ensino fundamental, fez avancar de forma impressionante as matriculas
no ensino meédio nos ultimos anos.

Isso posto, pode-se inferir que o debate sobre o ensino médio se agugou
sobretudo pelo grande crescimento das suas matriculas em decorréncia do aumento
dos concluintes do ensino fundamental. Os dados levantados pela PNAD entre os
jovens de 15 a 17 anos mostram que a taxa de escolarizagao no Brasil foi de 84,3%
em 2013, contra 84,2% em 2012 (IBGE, 2013).

Segundo Oliveira (2010, p.274), o ensino médio enfrenta sérios problemas

com bastante complexidade, apesar de

84% dos jovens entre 15 e 17 anos estarem matriculados na escola, muitos
ainda se encontram no ensino fundamental. Desse total, apenas 48% estao
no ensino médio e, dos 10 milhdes de jovens que existem no Brasil, cerca
de 13% n&o estdo nem na escola nem no mercado de trabalho. Outros
fatores podem e devem ser considerados nessa analise, muitos deles
exégenos as politicas educacionais, como: a baixa atratividade do
mercado de trabalho para os jovens; os problemas econémicos que
resultam em dificuldades de acesso e permanéncia nas escolas, agravado
em regides mais distantes dos grandes podlos urbanos e industriais; e o
crescimento da educagao superior privada no Brasil nas duas Ultimas
décadas (grifo nosso).

Para Kuenzer (2005, p.43), "o ensino médio no Brasil tem exercido, entre
outras, a funcao de referendar a inclusao dos incluidos", justificada pelos resultados
escolares. Na verdade, os incluidos vivenciam um conjunto de experiéncias sociais
e culturais que Ihes assegura larga vantagem na relagcdo com o conhecimento
sistematizado, isso sem falar nas condi¢cdes materiais favoraveis ao estabelecimento
desta relacdo. Assim, os que permanecem na escola sao os que melhor se comunicam,
tém melhor aparéncia, dominam mais conhecimentos e apresentam condutas mais
adequadas ao disciplinamento exigido pela vida escolar, produtiva e social.

Ciavatta (2005; 2006; 2007) aponta que a sociedade brasileira tem uma divida
com a populagéao relegada a ndo receber conhecimentos além daqueles necessarios
a sua produtividade. Por essa razdo, entre outras, aponta como prioridade a

discussao necessaria da elevacédo da escolaridade de adolescentes e jovens até o
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nivel médio, com vistas a implementacado e efetivacdo com qualidade de formacéao
profissional em termos da educagéao politécnica ou formacgao integrada.

Assim, a autora defende a educacgéo profissional integrada ao ensino médio e
destaca a sedugao desta ideia. Entretanto, apresenta os seus significados positivos
e negativos, estes ultimos obviamente menos atrativos. Em seus aspectos positivos, a
integracao significa juntar-se, completar-se e inteirar-se; e os negativos, a adequagéo
total a um sistema. No caso do ensino médio integrado a educagao profissional, a
autora destaca o desejo de que a educacdo geral se torne parte inseparavel da
educacao profissional em todos os campos onde se da a preparagao para o trabalho.

Nesse sentido, esta posta em discussdo a possibilidade de conjugar-se a
preparacdo para o trabalho e a formagao para a continuidade dos estudos. Essa
polémica, fortalecida com a reforma da educacao profissional (Decreto n.° 2.208/97%),
reafirma-se como discussao importante, na medida em que o governo do presidente
Luiz Inacio Lula da Silva revogou o decreto anteriormente citado e possibilitou a
oferta do ensino médio Integrado (Decreto n.° 5.154/2004%").

A proposta de organizagdo do ensino meédio integrado visa superar a

dicotomia educagéo geral versus educacgao profissional, mediante a integracéo de

26 O Decreto n.° 2.208/97 apresenta novas orientagdes que sdo postas para a educagéo profissional.
Regulamenta o art. 36 - § 2.° - e os artigos 39 a 42 da Lei n.° 9.394/96, possibilitou a organizagio
de cursos técnicos em trés niveis: | - 0 basico, independente de escolaridade prévia, destinado a
qualificagéo, requalificacédo e reprofissionalizagdo dos trabalhadores, podendo ser ministrado em
instituicdes especializadas ou nos ambientes de trabalho; Il - o técnico, que confere habilitagao
profissional aos alunos matriculados ou egressos do ensino médio, podendo ser oferecido de
forma concomitante ou sequencial a este; Ill - o tecnoldgico, curso de nivel superior, na area
tecnoldgica, para os egressos do ensino médio, leva a situagbes ndo muito diferentes daquelas
ocorridas em outros periodos historicos. (Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
decreto/D2208.htm>. Acesso em: 12 nov. 2013).

27 O Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional esta fundamentado como alternativa constante
no Decreto n.° 5.154, de 23 de Julho de 2004, que veio regulamentar o paragrafo 2.° do artigo 36 e
os artigos 39 a 42 da Lei n.° 9394/96 com a intengdo de resgatar uma interpretagéo distinta dos
principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, aprovada em 1996. O MEC introduz
a proposta de uma nova modalidade de organizagédo do ensino médio: o ensino médio integrado a
educacgdo profissional técnica de nivel médio, o que ndo impede a possibilidade dos Estados
continuarem a oferta do ensino técnico de modo concomitante ao ensino médio. Esse Decreto, a partir
de 16 de julho de 2008, que trata da educacao profissional e tecnoldgica, passou a integrar a Lei
n.° 9.394/96, de Diretrizes e Base da Educagdo. O projeto de lei que institui a mudanca foi aprovado
pela Camara dos Deputados e sancionado pelo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva.
A Lei n.° 11.741 de julho de 2008 alterou dispositivos da Lei n.° 9.394/96, de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para redimensionar, institucionalizar e
integrar as acgdes da educagdo profissional técnica de nivel médio, da educagéo de jovens e
adultos e da educagéao profissional e tecnolégica. Apresenta a inclusdo de uma nova segéo, ou
seja, Segdo IV-A, com quatro novos artigos (36-A, 36-B, 36-C e 36-D). (Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm>. Acesso em: 12 nov. 2013).
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seus objetivos e métodos, contemplados, num unico curriculo, com conteudos da
educacao geral e da formacéo profissional.

De acordo com Nosella (2009), diante do crescimento do ensino médio,
infelizmente muitos se preocupam tdo somente em "acomodar" socialmente tamanha
demanda de jovens em busca de formacao. Esperam, inclusive, tirar proveito material
dessa mao de obra juvenil e, por isso, pensam em profissionaliza-la rapida e
precocemente. Assim, fazem diariamente a apologia do ensino técnico profissionalizante.
No texto Ensino Médio: em busca do principio pedagdgico, Nosella (2009, p.3)

evidencia o que tem acontecido com a educacgéo profissional no Brasil.

A recente aprovagéao, no Senado, da Rede Federal de Educagéo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica € um passo pequeno, ainda que na dire¢ao correta,
para preencher uma das grandes lacunas na formagao dos brasileiros: o
ensino profissional. A rede pretende organizar o setor a partir da integragao
das atividades dos centros federais tecnoldgicos, escolas técnicas, agro-
técnico e vinculadas as universidades federais. Foram criados 38 institutos,
abrangendo todos os Estados e Distritos Federal. Paralelamente a
reorganizagao, esta em curso um aumento consideravel no total de escolas.
Pelos planos oficiais, o numero de instituicbes de perfil técnico chegara a
354 em 2010 — atualmente sdo 215. O objetivo € ampliar a oferta de vagas
para 500 mil. Se a expanséo se concretizar, mais que ftriplicara o nimero
oferecido em 2003-160 mil. Para ser bem sucedida, € importante que essa
expansao contemple principalmente os alunos do ensino médio. Infelizmente,
a responsabilidade da educacao profissionalizante tem sido transferida no
periodo recente para o ensino superior

Como se pode ver, a proposta de ensino médio integrado a educagao
profissional ndo se configura como hegeménica, o que suscita questionamentos no
meio académico, em especial no tocante ao Decreto n.° 5.154/2004, por entender que a
concepgédo da relagdo trabalho e educacgdo, presente no Decreto n.° 5.154/2004,
nao rompe com a dualidade estrutural que historicamente permeia o ensino médio,
permanecendo a fragmentagdo e o interesse de classe, ndo possibilitando a
materializagdo de uma proposta de escola unica e politécnica, como pretendia os
setores populares que apoiaram a eleicao do presidente Luiz Inacio Lula da Silva.

Cabe ressaltar que o governo federal, em resposta aos desafios a Educagao
Basica comprometida com as necessidades sociais e culturais da populagéo brasileira,

aponta para uma efetiva politica publica nacional, para o ensino médio "regular", ou
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seja, para as escolas que nao oferecem a educagao profissional por meio do
Programa Ensino Médio Inovador.28

Observa-se que, diante das dificuldades que o ensino médio regular tem
enfrentado no Brasil com relagéo a evasao escolar, reprovacao e abandono, o MEC e a
Secretaria de Educagao Basica propdem a implementacado do Programa Ensino Médio
Inovador, que tem como objetivo a melhoria da qualidade do ensino médio nas escolas
publicas estaduais. Com esse programa, pretende-se a "superag¢ao das desigualdades
de oportunidades educacionais, universalizacdo do acesso e permanéncia dos
adolescentes de 15 a 17 anos no ensino médio" (BRASIL, 2009b, p.5).

Tanto € assim que, a fim de colaborar na consolidacdo das politicas de
fortalecimento do ensino médio, o Ministério da Educagao propde um programa de
apoio para promover inovagdes pedagogicas das escolas publicas de modo a fomentar
mudangas necessarias na organizacao curricular desta etapa educacional.

Dessa forma o programa busca direcionar politicas publicas por meio de um
programa especifico que viabilizem inovagdes para o curriculo do ensino meédio, de
forma articulada aos programas e agdes ja em desenvolvimento no ambito federal e
estadual, com linhas de agéo que envolvem aspectos que permeiam o contexto escolar,
para fortalecer a gestdo dos sistemas, a gestdo escolar, a capacitacdo e melhoria das
condicdes de trabalho docente, a formagao inicial e continuada, o apoio as praticas
docentes, desenvolvimento do protagonismo juvenil e o apoio ao aluno jovem e adulto
trabalhador. O programa visa ao aperfeicoamento da infraestrutura fisica, em recursos
pedagogicos e na elaboragédo de pesquisas relativas ao ensino médio e a juventude.

Nota-se, entdo, a preocupagao com essa etapa da educagao basica, tanto
que professores do ensino médio do Brasil foram convidados a participar de um curso
para reconquistar essa clientela que por muito tempo foi vista apenas como

problema para a escola.

28 O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela Portaria n.° 971, de 09/10/2009, foi
criado para provocar o debate sobre o ensino médio junto aos Sistemas de Ensino Estaduais e
Distrital fomentando propostas curriculares inovadoras nas escolas do ensino médio,
disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante a disseminagéao da cultura de um curriculo
dinamico, flexivel e que atenda as demandas da sociedade contemporanea (BRASIL, 2013b).
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Para que o ensino médio seja valorizado, assim como os seus estudantes,
requer-se que seja enfocado o projeto de formagdo humana integral que pretende
superar a dualidade presente na organizagdo do ensino meédio, que promova o
encontro sistematico entre "cultura e trabalho" e seja capaz de fornecer aos alunos
uma educacéo integrada ou unitaria que Ihes propicie a compreensao da vida social,
"da evolugéo técnico-cientifica, da histéria e da dinamica do trabalho" (CURY, 1991).

Mediante essa disputa por projetos societarios e educacionais, € que as novas
DCNEM (BRASIL, 2012) sinalizam para um caminho distinto do atual, afirmando que
"o Ensino Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta
publica e gratuita a todos" (art. 3.°) e que "[...] em todas as suas formas de oferta e
organizagao, baseia-se [...] (art. 5.°)" na "Formacao integral do estudante" (art. 5.°,
Inciso I).

Dessa maneira, o que se deseja € uma formagcdo em que os aspectos
cientificos, tecnolégicos, humanisticos e culturais estejam incorporados e integrados.
Somente assim, os conhecimentos das ciéncias denominadas duras e os das
ciéncias sociais e humanas serdo contemplados de forma equanime, em nivel de
importancia e de conteudo, visando a uma formacao integral de sujeitos autbnomos
e emancipados (MOURA, 2013).

41 ESCOLA DE ENSINO MEDIO NOTURNO: PERCEPCOES E SENTIDOS

A histéria do ensino médio noturno no Brasil tem se caracterizado pela falta de
identidade, pelo fato de constituir-se como uma cépia do que se faz no periodo diurno.

Além de estar subordinado a uma lei especifica para o ensino médio, 0 ensino
meédio noturno apresenta outras caracteristicas que precisam ser levadas em conta
para pensar sobre esse nivel de ensino. Na escola noturna, os professores muitas
vezes estao no terceiro turno de trabalho diario, quase todos os alunos tém jornadas
de trabalho de oito ou mais horas diarias, ndo raro em atividades pesadas e dificeis,
e os conteudos repassados sdo sem sentido e significado para a vida imediata
dos alunos.

Por certo, sdo muitas as dificuldades que se apresentam no cotidiano da
escola e imensos os desafios para promover situagdes de aprendizagem significativa,
gue possam fazer algum sentido para a vida dos alunos, na perspectiva de trabalhar

os conteudos que serdo devidamente assimilados e proporcionar um ambiente
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favoravel as relagdes afetivas e sociais, tanto entre professores, gestores e alunos
como entre os préoprios alunos.
Outra dificuldade presente na escola de ensino médio noturno esta vinculada

ao sentido que os jovens atribuem a escolarizagdo. Como relatam alguns alunos:

a) Eu estudava de manhéa e entre o ensino de manha e a noite, notei uma
grande diferenca. De manha em relagdo ao rendimento a gente consegue
entender muito mais que a noite. b) A maioria dos alunos aqui no Colégio
vem por obrigagdo ninguém gosta de estudar. A maioria vem, mas néo
gostam de estudar ainda mais a noite. ¢) O rendimento da escola a noite é
bem mais fraco que de manha. Os professores ndo cobram tanto (Alunos
Grupo 2 - do ensino médio noturno da escola pesquisada).

O jovem perde muito rapidamente o entusiasmo pelos estudos no ensino médio
noturno. Para Krawczyk (2011, p.762), os estudos de Spdsito e Galvao (2004)

indicam que os

[...] jovens no primeiro ano do ensino médio noturno, se sentem orgulhosos
porque, em certa medida, venceram a barreira da escolaridade de seus pais,
além do sentimento de liberdade a autonomia, por frequentar as aulas no
periodo noturno. Ja no segundo ano comega o desencanto, principalmente,
pelas dificuldades do processo de ensino, ao passo que as amizades e a
sociabilidade entre os pares passam a ser mais importantes. No terceiro
ano, a proximidade de um novo ciclo de vida fica mais evidente, e os alunos
se confrontam com um frustrante universo de possibilidades: o ingresso na
universidade nao se configura como uma possibilidade para a maioria e o
desejo de trabalhar ou melhorar profissionalmente também se torna muito
dificil de ser concretizado.

As pesquisas de Krawczyk (2003); Oliveira e Sousa (2004) apontam que as
escolas de ensino médio noturno entendem as condi¢cdes de vida dos alunos, alunos
trabalhadores, cansados, mas "as pesquisas indicam que, ao mesmo tempo, os
professores e gestores tém baixas expectativas em relagao ao futuro dos alunos".

Em relagcdo ao conhecimento que a escola apresenta dos seus estudantes,
este muitas vezes esta restrito a localizagdo do bairro em que os alunos vivem. De
acordo com as pesquisas, os docentes em geral desconhecem a vida de seus
alunos, ou seja, ndo sabem com quem moram, quais as atividades que realizam
além de frequentar a escola, quais as atividades de lazer, as caracteristicas familiares
e os projetos de futuro. E quase sempre os comentarios dos professores tendem a

se limitar a diferenciagao, as vezes estigmatizadas em relagédo aos alunos.
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Sposito (2005) observa o desajustamento ou descompasso da percepgao dos
professores e gestores em relagéo aos jovens, quando exemplifica que a escolha do
turno noturno pelos alunos nem sempre se reduz aos alunos trabalhadores. E possivel
perceber que muitos jovens ainda nao trabalham e buscam essa possibilidade de
cursar o ensino médio no periodo noturno por necessitarem de certa independéncia,
para sentirem-se uteis para a familia ou ajudar nos afazeres domésticos.

Para Krawczyk (2011, p.763), a escola de ensino médio noturno € mais atraente
para o jovem, possui um clima mais descontraido, menos rigido, "mais adulto", e

continua a autora,

algumas pesquisas mostram que, as vezes, o trabalho vem como consequéncia
da frequéncia a escola noturna, motivado pelos pais, para que nao fiquem
com muito tempo livre e na rua (Marques, 1997). A atitude do grupo de
jovens que escolhe o ensino noturno independentemente do trabalho é
bastante questionada, pois ¢é interpretada como desvalorizagao da escola e
dos estudos por esses estudantes. Mas caberia indagar ainda os motivos
que os levam a atribuir tdo pouca importancia aos estudos, além da
inevitavel tensao entre as instituicdes e a juventude.

Concomitantemente, pesquisas informam que o curriculo especifico do ensino
meédio noturno, na maioria das vezes, se reduz a uma adaptagao no planejamento
dos professores, implicando menos atividades e conteudos de ensino, além do
funcionamento precario e parcial dos espagos escolares. Ndo obstante, também
foram observados procedimentos opostos no comportamento dos docentes, embora
sempre tendo como referéncia o ensino diurno: alguns professores procuram trabalhar
da mesma forma nos diferentes turnos, argumentando que apresentar uma proposta
especifica para o ensino noturno ou adaptar seu trabalho seria sinénimo de facilitar o
ensino e deteriora-lo (KRAWCZYK, 2003; OLIVEIRA; SOUSA, 2004).

Nas duas situagdes referidas, o estudante do curso noturno sai prejudicado:
no primeiro caso, pelo aligeiramento do curso e, no segundo, pela negagdo da
singularidade dos alunos. Em ambos os casos, os professores vivenciam um
sentimento de frustragao.

Outra questao importante € que a cultura escolar pressupde quase sempre
uma orientagéo para um fim, no sentido de progresso ou de mudanga, transformacao,
numa légica do tempo diferente da do jovem. Todas as passagens intermédias entre
as etapas da escolaridade sdao pensadas e avaliadas em relagcdo a uma finalidade.

A escola de ensino médio contém, sobretudo, a promessa de um futuro melhor:
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integragdo, inclusédo no mundo do trabalho, promessa de autonomia individual.
Existe claramente uma diferenga entre tempos interiores (sentimentos, experiéncias,
emogcdes) e tempos exteriores.

A presenca dessas diferentes experiéncias de tempo ndo é nova, mas a
distancia entre elas aumenta a medida que as sociedades ficam mais complexas. No
passado, a incerteza quanto ao futuro resultava de situagdes aleatérias e incontrolaveis
e ndo fazia parte da posicdo de cada um na vida. Para a juventude moderna, a
relativa incerteza prépria de sua idade, somam-se a incerteza e a transitoriedade
derivada da variedade de cenarios possiveis de futuro e, ao mesmo tempo, da
impossibilidade cada vez maior de previsibilidade (MELUCCI, 1997).

Assim, diante dessas incertezas que os jovens apresentam, de um futuro cheio
de mudancas constantes, o reconhecimento pelos jovens das mudangas na concepgao
do tempo e na forma de vivé-lo ndo se reduz a formacado de competéncias que lhes
permitam conviver com as situagdes imprevisiveis, mas com as incertezas em adaptar-
se com facilidade a situagdes novas. E muito mais do que isso. O trabalho e a
construgcdo do saber na escola tém que reconhecer a existéncia desse sujeito, para
o qual a relacado entre passado, presente e futuro € bastante diferente da que a
escola sempre se prop6s a articular.

Nos dados referentes as matriculas no ensino médio no Parana2®, onde esta o
municipio de Pinhais escolhido para a realizacdo desta pesquisa, tem-se que em
2013 nas 1.510 escolas houve 445.036 alunos matriculados no ensino médio diurno
e noturno. O que se percebe é que, mesmo diante dessa dificuldade apresentada
nesse nivel de ensino, 0s jovens procuram por escolarizagao.

Com olhar mais detalhado nos dados do municipio pesquisado pode-se
constatar que em 2011 havia um total de 2.488 alunos matriculados no ensino médio
noturno no municipio de Pinhais, Estado do Parana. Na escola pesquisada nesse
mesmo ano, encontravam-se 198 alunos matriculados no ensino médio noturno.

Ja em 2012, percebe-se uma pequena queda nas matriculas para 2.393
alunos matriculados no ensino médio noturno do municipio pesquisado. Os dados
indicam que na escola pesquisada houve uma pequena redugdo no numero de

matriculas para 185 alunos matriculados no ensino médio noturno.

29 Fonte: SEED/SUDE/DIPLAN/Coordenagéo de Informagdes Educacionais 2011/2012/2013. Dados
disponibilizados pela Secretaria de Estado da Educagéo do Parana.
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Conforme se verifica em 2013, houve 2.341 alunos matriculados no ensino
meédio noturno no municipio de Pinhais. Fazendo uma comparacdo com as escolas
que ofertaram ensino médio noturno em 2012 e 2013, pode-se inferir que em
algumas escolas o numero de matriculas aumentou e em outras diminuiu, como € o
caso da escola pesquisada. Em 2012 a escola apresentou 185 alunos matriculados,
ja em 2013 esse numero aumentou para 230 alunos. De acordo com os dados de
2012, o Centro Educacional Profissionalizante Newton Freire Maia tinha 13 alunos
matriculados nesse ano. Nota-se que, em 2013, esse Colégio ndo oferta ensino
meédio noturno.

Como observado nas informagdes do censo (IBGE, 2010) sobre o ensino
meédio no Brasil, a demanda por esse nivel tem conhecido crescimento significativo
quando comparado as ultimas décadas, desde 1991 a 2001, de 3.772.698 passou
para 8.398.008. Como alternativa para atender a alunos trabalhadores, os sistemas
de ensino tém reservado papel especial ao ensino médio noturno, mesmo que nos
ultimos anos tinha apresentado uma diminuig¢ao relativa nas matriculas. Assim, pode-se
perceber que 0 acesso ao ensino meédio noturno esta condicionado a atender as
demandas de alunos que necessitam se inserir no mundo do trabalho mais cedo.
Mas, além desse motivo, em algumas regides observa-se que ndo ha oferta de ensino
médio no diurno, fazendo com que a matricula no noturno seja compulsoéria. Assim, o
que se verifica é que essa situagao vai se alterando com a progressiva regularizagao
do fluxo no Ensino Fundamental, que disponibiliza mais vagas para o ensino médio.

E preciso, pois, que os professores do ensino médio ndo enfoquem o ensino
somente para o vestibular, Enem ou a formacao instrumental para o aspecto
profissional; faz-se necessario que a formacado para o novo educando do ensino
médio seja omnilateral, isto €, que seja uma formagao integral do ser humano,
desenvolvido em todas as suas potencialidades, por meio de um processo educacional
que considere a formacao cientifica, tecnolégica e humanistica, a politica e a

estética, com vistas a emancipacao das pessoas (BRASIL, 2013b).
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Cabe aqui uma ressalva, embora as novas diretrizes do ensino médio enfatizem
para que nao se enfoque apenas a aprendizagem para concursos vestibulares e

Enem, os préprios alunos requerem esse direito, como é possivel constatar:

A gente esta no terceiro ano, vai prestar ENEM, vestibular no final do ano e
todo mundo sabe que o ensino que é dado aqui ndo prepara a gente, vamos
ter que fazer cursinho ou buscar alguma coisa. Os professores pedem
resumo, da uma coisinha em inglés sem dicionéario (Alunos Grupo 3 - do
Ensino Médio Noturno da Escola pesquisada).

De qualquer maneira, ndo se deve descuidar da formagdo humana integral, o
que inclui competéncia técnica e compromisso ético, que se revelam em uma
atuagao profissional pautada pelas transformacdes sociais, politicas e culturais
necessarias a edificagcdo de uma sociedade igualitaria. Conforme Ciavatta, essa

perspectiva de formacao

[...] sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social
do trabalho entre a agdo de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar.
Trata-se de superar a redugdo da preparagao para o trabalho ao seu
aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estao
na sua génese cientifico-tecnolégica e na sua apropriagao histérico-social.
Como formagdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao
jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formagéo completa para a
leitura do mundo e para a atuagdo como cidadao pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA, 2005, p.85).

Tais conceitos sao encontrados nas recentes Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, que explicitam a necessidade de avancar na perspectiva de
uma educagao emancipadora e que, portanto, deve contemplar todas as dimensdes
da formacéao humana.

Desse modo, o curriculo integrado no ensino médio em suas diferentes
modalidades, tal como é entendido como 'formacédo humana integral’, € um direito do
trabalhador brasileiro, uma necessidade premente e atual, uma conquista histérica e
uma construcdo tardia na qual ndo se deve aceitar qualquer retrocesso.

Para Charlot (2001, p.18), "[...] a escola ndo é apenas um lugar que recebe
alunos dotados destas ou daquelas relagbes com o(s) saber(es), mas €, também,

um lugar que induz a relagées com o(s) saber(es)".
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Partindo desse pensamento, € preciso incorporar ao curriculo conhecimentos
que contribuam para a compreensdo do trabalho como principio educativo. Esse
principio permitira a compreensao do significado econdmico, social, historico, politico e
cultural das ciéncias, das letras e das artes. A esse respeito, Gramsci oferece importante

contribuigao ao refletir sobre o ensino médio:

[...] na escola unitaria, a ultima fase deve ser concebida e organizada como
a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
"humanismo", a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a
uma posterior especializagdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, comércio, etc.). O estudo e o aprendizado de métodos criativos
na ciéncia e na vida devem comegar nessa ultima fase da escola, ndo
devendo mais ser um monopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso
da vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir para desenvolver o
elemento da responsabilidade autbnoma nos individuos, deve ser uma
escola criadora. [...] O advento da escola unitaria significa o inicio de novas
relagdes entre o trabalho intelectual e o trabalho industrial ndo apenas na
escola, mas em toda a vida social (GRAMSCI, 2000, p.38-39).

Mas a escola unitaria, com um curriculo que levara o aluno a aprendizagem

significativa, esta longe de acontecer na escola pesquisada, pois, segundo os alunos:

Sai da minha casa com chuva porque o professor disse que ia passar um
trabalho e ela sequer veio para sala de aula. Os professores estavam no
Colégio tinha dez alunos na sala e eles ndo vieram dar aula. Com chuva
ninguém da aula. Sabe por que eles tomam esse tipo de atitude? Porque
tem aluno que gosta de aula vaga, tem aluno que acha legal, que ndo
reclama, é uma minoria que reclama. Eu reclamei cheguei debaixo de
chuva, tinha dez alunos na sala e os professores ndo vieram dar aula!
(Alunos Grupo 3 - do ensino médio noturno da escola pesquisada).

Portanto, os estudantes do ensino médio requerem uma escola capaz de
propiciar a aprendizagem de conteudos historicamente acumulados pela humanidade,
em seus diversos campos, especialmente nas artes, nas ciéncias, nas linguas, na
histéria, na tecnologia, na cultura e, assim, no trabalho como principio educativo. De
acordo com Frigotto e Ciavatta (2004, p.22), para que esse trabalho possa ser

desenvolvido na escola € importante "conhecer as relagdes dos jovens com o saber
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constitui um elemento primordial para se pensar em alteragdes na pratica pedagogica, a
fim de permitir que o sujeito jovem construa uma relagéo significativa com a escola".

Enfim, uma escola socialmente inclusiva e de qualidade30 socialmente referenciada.

30 O conceito de qualidade na escola, numa perspectiva ampla e basilar, remete a uma
determinada ideia de qualidade de vida na sociedade e no planeta Terra. Inclui tanto a
qualidade pedagodgica quanto a qualidade politica, uma vez que requer compromisso com a
permanéncia do estudante na escola, com sucesso e valorizagao dos profissionais da educacéo.
Trata-se da exigéncia de se conceber a qualidade na escola como qualidade social, que se
conquista por meio de acordo coletivo. Ambas as qualidades — pedagodgica e politica —
abrangem diversos modos avaliativos comprometidos com a aprendizagem do estudante,
interpretados como indicagdbes que se interpenetram ao longo do processo didatico-
pedagoégico, o qual tem como alvo o desenvolvimento do conhecimento e dos saberes
construidos histérica e socialmente. O compromisso com a permanéncia do estudante na
escola é, portanto, um desafio a ser assumido por todos, porque, além das determinagoes
sociopoliticas e culturais, das diferencas individuais e da organizacado escolar vigente, ha
algo que supera a politica reguladora dos processos educacionais: ha os fluxos migratérios,
além de outras variaveis que se refletem no processo educativo. Essa é uma variavel externa
que compromete a gestdo macro da educagdo, em todas as esferas, e, portanto, reforca a
preméncia de se criarem processos gerenciais que proporcionem a efetivagdo do disposto no
artigo 5.° e no inciso VIII do artigo 12 da LDB, quanto ao direito ao acesso e a permanéncia na
escola de qualidade.

Assim entendida, a qualidade na escola exige de todos os sujeitos do processo educativo:

| — a instituicdo da Politica Nacional de Formacgéo de Profissionais do Magistério da Educagéo
Basica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formagéo inicial e continuada dos profissionais do magistério
para as redes publicas da educacgéo (Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009);

Il - ampliagao da viséo politica expressa por meio de habilidades inovadoras, fundamentadas na
capacidade para aplicar técnicas e tecnologias orientadas pela ética e pela estética;

Il — responsabilidade social, principio educacional que norteia o conjunto de sujeitos
comprometidos com o projeto que definem e assumem como expressao e busca da qualidade da
escola, fruto do empenho de todos. Construir a qualidade social pressup6e conhecimento dos
interesses sociais da comunidade escolar para que seja possivel educar e cuidar mediante
interagado efetivada entre principios e finalidades educacionais, objetivos, conhecimento e
concepgoes curriculares. Isso abarca mais que o exercicio politico-pedagégico que se
viabiliza mediante atuagao de todos os sujeitos da comunidade educativa. Ou seja, efetiva-
se ndo apenas mediante participagado de todos os sujeitos da escola — estudante, professor,
técnico, funcionario, coordenador — mas também mediante aquisicao e utilizagdo adequada
dos objetos e espacos (laboratérios, equipamentos, mobiliario, salas-ambiente, biblioteca,
videoteca etc.) requeridos para responder ao projeto politico-pedagdgico pactuado, vinculados
as condig¢oes/disponibilidades minimas para se instaurar a primazia da aquisi¢cdao e do
desenvolvimento de habitos investigatérios para construgao do conhecimento.

A escola de qualidade social adota como centralidade o didlogo, a colaboragéo, os sujeitos e as
aprendizagens (BRASIL, 2013a, p.21-22).
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5 RACIONALIDADE MODERNA VERSUS SUJEITO NA ESCOLA: A DISPUTA
DOS DIFERENTES SENTIDOS E SIGNIFICADOS DO ENSINO MEDIO NOTURNO

A linguagem do mundo produtivo, assim como o do institucional do Estado, é
associada a razdo moderna cobrando do ensino médio noturno a preparagao do
individuo para a funcionalidade moderna.

De acordo com as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, nos ultimos anos,
o Brasil vive um processo de desenvolvimento que se reflete em taxas ascendentes
de crescimento econdmico tendo o aumento do Produto Interno Bruto ultrapassado a
casa dos "7%, em 2010. Este processo de crescimento tem sido acompanhado por
meio de programas e medidas de redistribuicdo de renda que o retroalimentam”
(BRASIL, 2012).

Dessa forma, o crescimento da economia e novas legislagdes, como o Fundo
de Desenvolvimento da Educagéo Basica (FUNDEB), a Emenda Constitucional n.°
59/2009 — que extinguiu a Desvinculacdo das Receitas da Uniao (DRU) — e disp6s
sobre outras medidas, tém permitido ao pais aumentar o volume de recursos
destinados a Educacéo.

Essas iniciativas, nas quais o Conselho Nacional de Educacgao (CNE) tem tido
destacada participagao, visam criar condi¢des para que se possa avangar nas politicas
educacionais brasileiras, com vistas a melhoria do ensino, a formacgao e valorizagao
dos profissionais da educacgao e a incluséo social.

No entanto, objetivando alcangar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa
investir fortemente na ampliagdo de sua capacidade tecnoldgica e na formacao de
profissionais de nivel médio e superior. Hoje, varios setores industriais e de servigos
nao se expandem na intensidade e nos ritmos adequados ao novo papel que o pais
desempenha no cenario mundial, por se ressentirem da falta desses profissionais.

Em vista disso, a fungdo da educagao, de um modo geral, e do ensino médio —
ultima etapa da educacgao basica — em particular, vai além da formacgao profissional,
e atinge a construgdo da cidadania, sendo preciso oferecer aos jovens novas
perspectivas culturais para que possam expandir seus horizontes e dota-los de
autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a producéo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que
a educacgao também €, em grande medida, uma chave para o exercicio dos demais

direitos sociais.
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E nesse contexto que o ensino médio tem ocupado nos ultimos anos um
papel de destaque nas discussdes sobre educacao brasileira, pois sua estrutura, seus
conteudos, bem como suas condi¢des atuais, estdo longe de atender as necessidades
dos estudantes, tanto nos aspectos da formagdo para a cidadania como para o
mundo do trabalho. Como consequéncia dessas discussbes, sua organizagao e
funcionamento tém sido objeto de mudangas na busca da melhoria da qualidade.

Contudo, algumas iniciativas tém sido feitas, sob a forma de leis, de decretos e
de portarias ministeriais e visam desde a inclusao de novas disciplinas e conteudos
até a alteragdo da forma de financiamento. Constituem-se exemplos dessas
alteracbes legislativas a criagdo do FUNDEB e a ampliagédo da obrigatoriedade de
escolarizagéo, resultante da Emenda Constitucional n.° 59, que, entre suas medidas,
assegura educacado basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade,
inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria, assegura o atendimento ao estudante, em todas as etapas da Educacéao
Basica, mediante programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentagao e assisténcia a saude.

Outras questbes que vém sendo discutidas sobre a educacdo escolar,
comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento a todos e especialmente
empenhada em garantir esse acesso aos grupos da populacdo em desvantagem na
sociedade, € uma educacdo com qualidade social que contribui para diminuir as
desigualdades historicamente produzidas, garantindo, assim, o ingresso, a
permanéncia e o sucesso de todos na escola, com a consequente redugao da
evasao, da retencdo e das distor¢gdes de idade-ano/ série (Parecer CNE/CEB
n.°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2010, que definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica).

Por outro lado, mediante a pesquisa realizada na escola estadual situada no
municipio de Pinhais, Regido Metropolitana de Curitiba, constata-se que, em 2013,
havia 198 alunos matriculados no ensino médio noturno. NUmero expressivo para
uma escola pequena e que atende em trés periodos. E isso sinaliza para o fato que
a escola € uma instituicdo fundamental na vida dos jovens, no processo de sua
formacéo tanto para a vida quanto para o trabalho.

Em pequenos grupos, os alunos puderam expor suas expectativas, medos e
desejos. Foi possivel notar que ha mais sonhos que derrotas na fala dos alunos, a

maioria quer fazer vestibular, um que servir o exército. Porém sabem que se nao se
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esforcarem e se aplicarem n&o conseguirdo. Contudo, a reclamagdo é geral em
relacdo ao descaso de alguns professores que nao os incentivam, ao contrario os
desmotivam ao extremo: "Incentivo é da minha mée, vocé tem que estudar nédo pela
professora que vocé tem, diz ela. Tem que estudar a matéria, eu comecei estudar
em casa coisa que eu ndo entendia.” (Alunos Grupo 3 - do ensino médio noturno da
escola pesquisada). Alguns alunos podem contar com o apoio familiar

O pensamento de grande parte dos alunos € se formar, ter um diploma. Nem
todos compreendem que para ter esse diploma o esforco e o mérito devem vir
juntos, mas parecem nao desistir, mesmo com tudo contra eles. Percebeu-se que os
alunos se sentem enganados, que ndo merecem sentar nos bancos que os alunos
da manha sentaram.

Nesse cenario, é necessario problematizar o desenho organizacional da instituicao
escolar que nao tem conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a
compdem. Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as praticas de um
processo de inclusdo social que garanta o acesso e considere a diversidade humana,
social, cultural e econdmica dos grupos historicamente excluidos.

Entretanto, para que acontegca a inclusdo social, a educacdo escolar deve
fundamentar-se na ética e nos valores da liberdade, justica social, pluralidade,
solidariedade e sustentabilidade, cuja finalidade € o pleno desenvolvimento de seus
sujeitos, nas dimensdes individual e social de cidadaos conscientes de seus direitos
e deveres, compromissados com a transformacao social.

Uma vez que se atribui a escola a misséo de formar individuos autbnomos,
espiritos capazes de pensar por si mesmos e de se livrar das sujeigdes de toda
ordem que entravam sua emancipacgao, € preciso, como salienta Condorcet (2008,
p.160), que ao falar aos homens de direitos, comuns a todos, "no exercicio dos quais
toda violagdo da igualdade é um crime, sO lhes falaremos de seus interesses
mostrando-lhes seus deveres, e toda ligdo de politica sera uma licdo de justiga".
Conforme o autor, cabe ao Estado a responsabilidade pelo combate de todas as
formas de desigualdades que impedem o progresso pessoal e social e ndo apenas
aquelas decorrentes da fortuna.

Diante dessa concepgao de educagao, a escola € uma organizagao temporal,
que deve ser menos rigida, segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes,
indistintamente, possam adequar seus tempos de aprendizagens de modo menos

homogéneo e idealizado.
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Nota-se, porém, que as sociedades desiguais, marcadamente injustas e
excludentes, ndo s6 ndo conseguiram cumprir uma das promessas da modernidade
que apontava para a gestdo controlada das desigualdades por meio de politicas
redistributivas e do pleno emprego, como também vém agora manifestar, por novos
processos econdmicos, politicos e culturais, novos sistemas de desigualdades,
indistintamente no campo da educagédo, ou no da economia, no da cultura ou no
da politica.

Para Barroso (2008, p.39), a "escola publica deveria ser igual para todos, laica,
neutra e governada desde um centro supervisor que deveria garantir a equidade de
todas as unidades entre si". Por meio de seleg&o por critérios meritocratico, os docentes
deveriam gozar de autonomia limitada para dar tratamento didatico a conteudos
previamente determinados e, em fungdo do desempenho cognitivo (e comportamental)
dos alunos, definir os critérios de classificagcao/selecao que as escolas estavam

autorizadas a fazer. Assim,

[...] a escola publica obrigatdria antecedia a vida ativa dos adultos,
avangando sobre o mundo familiar e comunitario, segregando as criangas e
ensinando-lhes as regras de convivéncia social e de integracao cultural que,
pela sua especificidade (mesmo que possam, eventualmente, ser acusadas
de parecer-se com prisdes e hospicios), estavam fundadas na légica da
cognicao, légica que presidia as classificagbes atribuidas (capaz/incapaz,
burro/inteligente, etc.) que iriam servir de referéncia para nortear a
ocupacdo de lugares sociais distintos pelos futuros individuos adultos
(BARROSO, 2008, p.39).

Por essa vida de pensamento, a escola precisa enfrentar um grande desafio,:
promover processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos, cooperativos,
preparados para diversificadas insergdes sociais, politicas, culturais, e, ao mesmo
tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de producdo e de vida
(BARROSO, 2008, p.39). Para tanto, a escola tem pela frente o desafio da sua
prépria recriacdo, no que se refere a constituicdo dos rituais escolares, que sao
invengdes de um determinado contexto sociocultural em movimento.

Contudo, reinventar a escola publica de nivel médio "significa trabalhar com os
interesses sociais da comunidade escolar; educar e cuidar mantendo os principios e
as finalidades educacionais; articular os conhecimentos e as concepgdes curriculares

com a realidade regional, local" (BRASIL, 2013a).
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No entanto, essa pratica exige um trabalho que possa envolver a participagéo
de os sujeitos da comunidade educativa para que se efetive um projeto educacional

com a:

participacdo de todos os sujeitos da escola — estudante, professor, técnico,
funcionario, coordenador e diretor — bem como com espacgos e equipamentos
adequados para desenvolver uma educagéo de qualidade como: "laboratérios,
equipamentos, mobiliario, salas-ambiente, biblioteca, videoteca, atelié, oficina,
area para praticas esportivas e culturais, entre outros, requeridos para
responder ao projeto politico-pedagdgico pactuado”, vinculados as condigbes/
disponibilidades minimas para se instaurar a primazia da aquisicdo e do
desenvolvimento de habitos investigatérios para constru¢do do conhecimento
(BRASIL, 2013a, p.24).

Ao se pretender uma escola justa, sob a optica de Dubet (2004), puramente
meritocratica, compensar as desigualdades sociais, garantir aos alunos competéncias
e conhecimentos, e o desenvolvimento de habilidades e capacidades, tudo isso ao
mesmo tempo, é preciso responder a todas essas concepgdes de justica. Porém, o
problema surge do fato de essa afirmagao ser uma pura peticado de principios, pois
cada uma das concepgdes de justica evocadas entra imediatamente em contradigao
com as outras.

Ainda segundo o autor, enquanto as sociedades aristocraticas priorizavam o
nascimento e ndo o mérito, as sociedades democraticas escolheram convictamente
o meérito como um principio essencial de justica: a escola é justa porque cada um
pode obter sucesso nela em funcao de seu trabalho e de suas qualidades.

Termo recorrente em debates acerca da educagdo, a meritocracia, no campo
educacional vem sendo utilizado frequentemente na sociedade brasileira, de modo a
vislumbrar a escola como caminho pelo qual se viabiliza a igualdade de oportunidades e
se garante aos mais capazes e aos mais esforcados o acesso as melhores posigdes.

Com bases na ideologia liberal, o conceito de meritocracia tem sido alvo de
discussoes e debates de maneira mais intensificada no pais, a partir da década de
1970. De acordo com Vieira et al. (2013), a utilizagdo dos referenciais meritocraticos
na geréncia das politicas educacionais brasileiras, privilegia a escolarizagdo dos
mais capazes para aprender e dos educadores mais capazes para ensinar.

No entanto, embora a igualdade do direito a educacdo seja chave para
consolidar projetos de democratizagdo, ela nunca garantiu que, em nivel igual de

talento, motivagao e competéncia, todos tenham as mesmas perspectivas de sucesso,
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nao importando o meio social, a educacao familiar e os processos de socializacao
que marcam, de forma distinta, a trajetéria de cada um. Além disso, nas sociedades
em que as desigualdades s&o profundas, tal como a brasileira, o0 sonho da igualdade
esta longe de tornar-se realidade.

Assim sendo, a meritocracia surge como um sistema de hierarquizagcao e de
recompensas no momento em que reconhece e valoriza 0o merecimento e o

desempenho de cada sujeito. Barbosa (2003, p.22) informa acerca do conceito que

[...] meritocracia, no nivel ideoldgico, pode ser definida como um conjunto
de valores que postula que as posi¢cdes dos individuos na sociedade devem
ser consequéncia do mérito de cada, ou seja, do reconhecimento publico da
qualidade das realizagdes individuais.

Constata-se que contrariamente as sociedades aristocraticas que priorizavam o
nascimento e ndo o mérito, as sociedades democraticas escolheram convictamente
0 mérito como um principio essencial de justica: "a escola € justa porque cada um
pode obter sucesso nela em fungao de seu trabalho e de suas qualidades" (DUBET,
2004, p.541).

Desse modo, esclarece Dubet (2004, p.541) que a igualdade de oportunidades
meritocratica supde igualdade de acesso; em paises ricos e modernos, o principio
meritocratico da igualdade de oportunidades foi progressivamente implantado com o
alongamento da escolaridade obrigatéria comum e consideravel abertura do ensino
secundario e superior. O autor exemplifica demonstrando que na Franca quase
"100% dos alunos frequentam o ensino fundamental; quase 70% obtém o certificado
de conclusao do ensino médio e mais de 70% de pessoas estdo escolarizadas aos
20 anos". Nota-se que a igualdade de acesso a escola estda quase garantida e
constitui um progresso consideravel. Porém, essa escola ndo se tornou mais justa
porque reduziu a diferenga quanto aos resultados favoraveis entre as categorias
sociais e sim porque permitiu que todos os alunos entrassem na mesma competicao.

Em relacédo a exigéncia que a escola brasileira atualmente demanda, é
importante que ela possa assumir o dialogo, a colaboragéo, dos sujeitos envolvidos

no processo de aprendizagem, ou seja, que a escola possa assumir estes principios:

I — revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacos e
tempos educativos, abrangendo espacos sociais na escola e fora dela;

Il — consideragdo sobre a inclusdo, a valorizagdo das diferengas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
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os direitos humanos, individuais e coletivos e as varias manifestagbes de
cada comunidade;

Il - foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela aprendizagem, e na
avaliacédo das aprendizagens como instrumento de continua progressao dos
estudantes;

IV — inter-relac@o entre organizacéo do curriculo, do trabalho pedagégico e
da jornada de trabalho do professor, tendo como foco a aprendizagem do
estudante;

V — compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura, entendida
como espago formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a
sua utilizagao e acessibilidade;

VI - integragao dos profissionais da educagédo, dos estudantes, das familias
e dos agentes da comunidade interessados na educacéo;

VII — valorizagao dos profissionais da educagao, com programa de formagao
continuada, critérios de acesso, permanéncia, remuneragao compativel com
a jornada de trabalho definida no projeto politico-pedagdgico;

VIII - realizacdo de parceria com 6rgaos, tais como os de assisténcia social,
desenvolvimento e direitos humanos, cidadania, trabalho, ciéncia e
tecnologia, lazer, esporte, turismo, cultura e arte, saude, meio ambiente;

IX — preparagao dos profissionais da educagdo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros (BRASIL, 2013c, p.22).

No entanto, os alunos dos Grupos 1, 2 e 3 disseram durante o grupo de
discussao que a "escola pesquisada necessita de espaco para o dialogo entre alunos,
professores e gestores. Espagos democraticos na escola, para que possam discutir
sobre os projetos da escola como: o grémio estudantil, hora do intervalo, projeto radio
escola, entre outras questées que surge na rotina da escola” (Alunos dos Grupos 1,
2 e 3 do ensino médio noturno da escola pesquisada). Péde-se perceber que se faz
necessario que os projetos escolares sejam construidos coletivamente de forma
negociada, pois significa algo que se concretiza da relagdo entre todos os sujeitos
que nela atuam direta e indiretamente. Significa compreender que a educagao € um
processo de produgao e socializagao da cultura da vida, no qual se constroem, se
mantém e se transformam conhecimentos e valores.

Assim, produzir e socializar a cultura inclui garantir a presenga dos sujeitos
das aprendizagens na escola, supde encontrar alternativas politicas, administrativas
e pedagogicas que garantam o acesso, a permanéncia e o sucesso do individuo no
sistema escolar, ndo apenas pela redugao da evasao, da repeténcia e da distorgao
idade-ano/série, mas também pelo aprendizado efetivo, para que os sujeitos que
nela estdo sintam prazer em fazer parte dessa escola.

Para Dubet (2004), o modelo de igualdade de oportunidades meritocratico
pressupde que, ser justa uma oferta escolar perfeitamente igual e objetiva, deve ignorar
as desigualdades sociais dos alunos. Contudo, salienta o autor que pesquisas

mostram que a escola trata menos bem os alunos menos favorecidos: assim, os
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entraves sdo mais rigidos para os mais pobres, a estabilidade das equipes docentes
€ menor nos bairros dificeis, a expectativa dos professores € menos favoravel as
familias desfavorecidas, que se mostram mais ausentes e menos informadas nas
reunides de orientacao.

Ao se privilegiar a elite ndo se esta oferecendo o modelo meritocratico, que
esta longe de sua realizagdo, uma vez que a competigcdo nao € perfeitamente justa.
Torna-se um ciclo infinito, pois quanto mais favorecido o meio do qual o aluno se
origina, maior sua probabilidade de ser um bom aluno; quanto mais ele for um bom
aluno, maior sera sua possibilidade de aceder a uma educagdo melhor, mais
diplomas ele obtera e mais ele sera favorecido.

As novas exigéncias educacionais decorrem da aceleragdo da producéo de
conhecimentos, da ampliacdo do acesso as informacdes, da criacdo de novos meios de
comunicacao, das alteracées do mundo do trabalho e das mudancas de interesse
dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional.

Nos dias atuais, a inquietacdo das "juventudes" que buscam a escola e o
trabalho é mais evidente do que no passado. O aprendizado dos conhecimentos
escolares tem significados diferentes conforme a realidade do estudante. Varios
movimentos sinalizam no sentido de que a escola precisa ser repensada para
responder aos desafios colocados pelos jovens. Contudo, ela ndo pode perder de
vista o sentido da educacao de formar o homem, relacionando-o com a liberdade e
a autonomia

Nesse sentido, a educacgao se inscreve pelo dialogo, em processo interativo,
pois a constituigdo do sujeito se da pela acédo e interacdo entre os homens. Essa
educacgao nido se enquadra no espago da razao instrumental, pois ela abre espaco
para uma educagao formadora do homem como sujeito de agdo cognitiva, ética
e politica que sO se efetiva sob a rubrica de uma razdo capaz de produzir
entendimento. Nao ha mais um sujeito transcendental, mas sujeitos que produzem,

pelas suas falas, acordos. Segundo Prestes (1996, p.88):

[...] Essa raz&o, conforme Habermas, parte da intersubjetividade como fala”,
como "mundo da vida". A linguagem e o mundo da vida ndo sao
instrumentos de auto-realizagdo do sujeito, mas um encontro com o outro
num mundo em que se compartilham significados e normas. A fala sobre
algo é sempre fala com. Assim, a intersubjetividade constitui a subjetividade e
participa de sua estruturagcéo, ndo tendo um carater de meio, portanto, néo
se enquadrando numa relagao do tipo meio-fim, sujeito-objeto (Masschelein,
1987). O fundamento da acdo dialégica encontra-se na participagdo do
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sujeito em um mundo compartilhado com outros sujeitos. Isso tem validade
para as diferentes instancias do processo pedagdgico, seja no plano da
relacao professor-aluno, seja no plano da definigdo da politica educacional,
da administracéo e da relagdo com outras areas do conhecimento cientifico.
A educacao escolar precisa fazer valer as formas de vida que possam dar
sentido a formacdo do sujeito racional, ou seja, garantir os processos de
reproducao cultural e de formacgao da identidade.

Sendo a escola uma estrutura do mundo da vida, resultante da diferenciacéo
dos processos de evolugao social, ela € uma produgdo genuina da racionalidade
comunicativa, e seu atrelamento aos ditames do mundo sistémico e da razao
instrumental é indicativo de perturbagdo social. O resgate da fungdo da educagao
como formador do sujeito (personalidade) requer uma ag¢ao pedagogica coordenada
pela razdo comunicativa.

Habermas (1987, p.502 e segs.) alerta que nas sociedades modernas a garantia
a educacgao como expressao do direito e liberdade dos cidadaos pde em perigo a
liberdade deles. Isso significa que os procedimentos juridico-burocraticos (mundo
sistémico), unilateralmente, obliteram aquilo que pretendiam resolver, empurrando
cada vez mais 0s espacgos da interagdo comunicativamente estruturada. Surgem,
entdo, na educagao escolar, a apatia, o desinteresse, um empobrecimento do
mundo da vida. Na sociedade brasileira, o ato de nado ativar os poros de uma
racionalidade comunicativa provoca distor¢oes paradoxais, isto €, a competéncia das
estruturas cognitivas (condigdo minima para atender demandas argumentativas) néo se
realiza, tal a intensidade dos processos de excluséo (seja pela condigdo econémica,
seja pelo autoritarismo, seja pela inadequagao do ensino).

Entretanto, para responder a esses desafios, é preciso, além da reorganizagao
curricular e da formulacéo de diretrizes filoséficas e socioldgicas para essa etapa de
ensino, reconhecer as reais condigdes dos recursos humanos, materiais e financeiros
das redes escolares publicas em nosso pais, que ainda ndo atendem na sua
totalidade as condicodes ideais.

Uma vez que a juventude € uma categoria socialmente produzida, ha de se
levar em conta que as representacdes sobre a juventude, os sentidos que se
atribuem a essa fase da vida, a posi¢céo social dos jovens e o tratamento que lhes é
dado pela sociedade ganham contornos particulares em contextos histéricos, sociais

e culturais distintos.
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Segundo Dayrell e Carrano (BRASIL, 2013b), a juventude & simultaneamente
uma condigdo social e um tipo de representagdo. A entrada na juventude se faz pela
fase da adolescéncia e € marcada por transformacgdes bioldgicas, psicolégicas e de
insercao social; ademais, € a fase de experimentagdes, de descobertas e testes das
proprias potencialidades e de demandas de autonomia que se efetivam no exercicio
de escolhas. Nesse processo, a turma de amigos é uma referéncia: € com quem
fazem os programas, trocam ideias, buscam formas de se afirmar diante de outros
grupos juvenis e do mundo adulto, criando um Eu e N6s distintos.

Desse modo, os alunos ingressam no ensino médio carregados de experiéncias,
com bagagem social e cultural bastante diversa e rica, e cada um apresenta suas
histérias de relagdo com a educagédo, com o conhecimento. Também, tém visdes de
mundo e projetos de vida cuja constituicdo € produto de suas vivéncias sociais e
educacionais. Esses alunos, na grande maioria oriundos das classes populares, com
as limitacbes materiais inerentes, tém dificuldades de encontrar na escola um
espaco de acolhimento para seus desejos e necessidades mais imediatos.

Recai-se, novamente, nas questdes de exclusao, justica, mérito. Dubet (2004,
p.546) informa que uma das formas de justica social consiste na garantia de um
minimo de recursos e protecao aos mais fracos e desfavorecidos. Dessa maneira,
um sistema justo garantiria limites minimos abaixo dos quais ninguém deveria ficar,
exemplos disso é o caso do salario minimo, da assisténcia médica, dos beneficios
elementares que protegem os mais fracos da excluséo total. "Na verdade, essas
garantias visam a limitar os efeitos dos sistemas meritocraticos cuja mecanica
muitas vezes leva a manutengao ou mesmo acentuagao das desigualdades".

Para Souza Lima (1998, p.31), a qualidade das instalagbes escolares pode
afetar a aprendizagem e o desenvolvimento das propostas curriculares, porque a escola
nao é estacionamento de criangas. O espaco fisico € material riquissimo e esta
sendo totalmente desprezado. Nos projetos de construgdes escolares ndo ha lugar
para bibliotecas, laboratorios e quadras de esportes, o que limita as possibilidades
de aprendizado. Certas escolas até apresentam tais espagos, porém, ou nao sao
utilizados pelos professores como deveriam, ser, ou hao estdo em condigdes de uso,

ficando, assim, espagos obsoletos e sem fungao alguma.
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E consensual que a escola pouco se tem modificado desde a modernidade,
reproduzindo as mesmas desigualdades, embora va produzindo e multiplicando
novas desigualdades também, conectadas com a relevancia que determinados
mundos e suas racionalidades assumem no interior da escola. Tal como a vida
social € organizada segundo varios referenciais ou principios reguladores, também a
escola se constitui num lugar de varios mundos ou racionalidades; fato este que
justifica varias definicdes da sua realidade organizacional.

A educagdo, em geral, e a escola, em particular, sdo formas pelas quais a
racionalidade se concretiza com a finalidade de construir um projeto humano,
formador da identidade de si mesmo e do mundo. Assim, essa teoria pode renovar
o conceito de educacéo, justamente, com a reflexdo sobre a formagao do sujeito e
a socializagao.

A educacao legitima esse didlogo quando traduz para a sala de aula o sentido
da politica, da ética, do saber cultural, da ciéncia e sua criticidade, recuperando a
unidade diante dos diferentes modos descontinuos com que chegam a escola os
resultados da ciéncia, da politica e das acdes éticas. Diante disso, a educagao tem
muitos motivos para refutar a razao iluminista que Ihe deu base de sustentagao.
A busca de sua superagao faz-se pela racionalidade decorrente das estruturas
intercomunicativas, de atores agindo dialogicamente.

Para Habermas, a Teoria da Acdo Comunicativa apresenta formas de interpretar
as tensées entre mundo da vida e a sociedade, ou seja, € uma opgao diferenciada
de explicagdo sobre o sujeito que é desenvolvido pela modernidade por uma
racionalidade instrumental.

Assim, na Teoria de Habermas (1987), a racionalidade surge de um processo
efetivo de comunicagdo, que ocorre entre individuos situados num contexto histérico
e politico, que compartilham o mundo vivido. O racional ndo diz respeito aquelas
decisbes estratégicas para atingir determinados fins, mas busca-se no entendimento
racional obtido pelos participantes da comunicagao, que se da por meio da linguagem,
a compreensao de fatos objetivos e sociais. Dessa forma, a racionalidade nao possui

0 objetivo ultimo na vida dos sujeitos, mas sim a vida pratica.

[...] principalmente, a disposigéo de sujeitos falantes e atuantes de adquirir e
utilizar um saber falivel. Enquanto os conceitos basicos da filosofia da
consciéncia impuseram que se compreenda o saber, exclusivamente como
saber de algo no mundo objetivo, a racionalidade limita-se ao modo como o
sujeito isolado se orienta em fungdo dos conteudos de suas representagdes
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e dos seus enunciados. [...] Quando, pelo contrario, entendemos o saber
como transmitido de forma comunicacional, a racionalidade limita-se a
capacidade de participantes responsaveis em interagdes se orientarem em
relacdo a exigéncias de validade que se apresentam sobre o reconhecimento
intersubjetivo. "A razdo comunicacional encontra seus critérios no procedimento
argumentativo da liquidagcéo direta ou indireta de exigéncias de verdade
proposicional, presteza normativa, veracidade subjetiva e coeréncia
estatica" (HABERMAS, 2004, p.291).

Mas, ao mesmo tempo, traz consigo uma multiplicidade de hipéteses, de
possibilidades que fecundam o campo da educacdo. As possibilidades implicitas na
teoria da racionalidade comunicativa, apesar de terem sido elaboradas no contexto de
um outro pais, tém potencial tedrico para langar luzes na discussdo da educacgao, que
sofre estremecimento em sua base de justificagdo. Ao reconhecer a intersubjetividade
dos sujeitos que pensam e agem e a subjetividade de cada um, a razdo pode justificar
0s principios universais que fundamentam a acédo pedagodgica e pode também
reconhecer os espacgos possiveis de transformacdo da razdo em racionalidade
ético-comunicativa.

Desse modo, Prestes (1996, p.89) explica que a "razao comunicativa em agao
se efetiva na critica sobre a responsabilidade pedagogica das instituicdes e dos
profissionais nela envolvidos". Assim, propde critérios de racionalidade para que as

estruturas possam ser capazes de organizar-se das seguintes formas:

—_

. Promover a capacidade discursiva daqueles que aprendem;

2. Promover condi¢des favoraveis a uma aprendizagem critica do préprio
conhecimento cientifico;

3. Inocular a semente do debate, considerando os niveis de competéncia
epistémica dos alunos;

4. Promover a discusséo publica sobre os critérios de racionalidade subjacentes
as acbes escolares seja através dos conhecimentos prevalentes no
curriculo, seja pela definicdo de politicas publicas que orientem a acao
pedagdgica;

5. Estimular processos de abstragao reflexionante, que permitam trazer a
niveis superiores a critica da sociedade e dos paradoxos de racionalizagao
social e, a partir dai, realizar processos de aprendizagem, ndo s6 no
plano cognitivo, como também no plano politico e social;

6. Promover a continuidade de conhecimentos e saberes da tradi¢cao cultural

que garantam os esquemas interpretativos do sujeito e a identidade

cultural (PRESTES1996, p.89)

Entretanto, novamente recai-se no conceito de exclusao escolar, uma vez que

nem todos os alunos dardo contar de ter a capacidade discursiva estimulada, bem
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como nem todos trardo para a sala de aula certa competéncia epistémica suficiente
para tornar um debate capaz de promover reflexdes conscientes.

E é com essa falta de embasamento que o professor do século 21 tem
enfrentado seu cotidiano escolar; por um lado, o aluno vem despreparado para a
sala de aula, por outro, o professor nédo faz questdo de estimular o processo criativo
desses alunos, e assim inicia um ciclo vicioso que empobrece a educagédo de ambos.

A tomada de consciéncia, na perspectiva de uma racionalidade comunicativa,
exige uma reflexdo critica que possa fazer frente as insuficiéncias de uma
racionalidade submetida as determinagdes do sistema. Os bloqueios sistematicos que
estdo presentes na sociedade podem ser conscientizados, mediante um exame
critico-discursivo, em nivel de um processo pedagdgico entre professores e alunos
que submeta os produtos culturais ao esclarecimento. A racionalidade comunicativa,
além de ver as deformacgdes a que foram submetidos os produtos da ciéncia e da
cultura, aposta na possibilidade de uma razao dialégica que, de certa forma, recupere a
unidade da razdo na multiplicidade das vozes interpretativas.

No entanto, o que diferencia a tomada de consciéncia e o processo de reflexao,
entendidos a luz da racionalidade comunicativa3'!, de uma tomada de consciéncia
tributaria da filosofia da consciéncia € a possibilidade de superar paradoxos e
reafirmar a emancipagao, por meio de atos de fala que produzam entendimento e
consenso e ampliem a razao para além de uma raz&o instrumental monoldgica. Isso,
contudo, ndo significa uma certeza na emancipagdo, mas, sim, uma aposta numa
razao que nao se encerra em autodestruicao.

O processo reflexivo na educacgao, ampliado pela racionalidade comunicativa,

deve ocorrer em trés ambitos:

1. No ambito do sujeito cognitivo: a reflexao aparece como condi¢do necessaria
a construgdo e consolidacdo de estruturas de pensamento de Jean
Piaget, ou seja, a constru¢do da propria razdo. Como essa construgdo nao
€ gratuita, o processo de reflexao sobre as agdes deve ser estimulado na
escola para criar as condigbes de entrada dos sujeitos num discurso

31 A razdo comunicativa encontra seus critérios nos procedimentos argumentativos de desempenho
diretos e indiretos das pretensdes de verdade proposicional, justeza normativa, veracidade
subjetiva e adequagéao estética. Entende-se que a linguagem no centro das questdes filosoficas
possibilita a passagem do paradigma da filosofia da consciéncia para o da filosofia da linguagem e
propicia as condi¢cdes para que se afirme que a linguagem nao serve apenas para representar,
mas tem também uma fungdo comunicativa. Isso porque a linguagem presta-se tanto a
comunicagao como a representacéo; e o proferimento linguistico &, ele mesmo, uma forma de agir
que serve ao estabelecimento de relagdes interpessoais (HABERMAS, 2004).
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livre, dotado de autonomia e capacidade argumentativa. Cabe lembrar que
a nao obtengado da capacidade logica operativa torna dificil a realizagdo de
um discurso livre como exige a racionalidade comunicativa (Kesselring In
Prestes, 1996).

2. No ambito da agdo pedagdgica: os professores devem, em didlogo com os
alunos, submeter a critica os conteudos da tradi¢gao cultural e da ciéncia,
de modo a obter uma avaliagdo daquilo que representa a continuidade
da tradicado cultural e a realizar novas aprendizagens. E,

3. No ambito do mundo social: diferentes atores envolvidos com o processo
educativo (os professores, os responsaveis pelas orientagdes politicas,
passando pela comunidade de especialistas que formulam os saberes
especificos do processo pedagogico) devem submeter a reflexao critica,
pelo didlogo interdisciplinar, os diferentes paradigmas que estao subjacentes
aos curriculos e praticas escolares, de forma a identificar critérios validos
de racionalidade e estabelecer normas consensuais para orientar o agir
educativo (PRESTES, 1996, p.97-98).

Segundo Giroux (1986, p.232), quando a racionalidade € vista puramente como
técnica, o conhecimento se torna linear e é produzido livre de valores, devendo ser
"objetivo e descrito de forma neutra". Dessa forma, todo conhecimento pode ser
transformado em "dados duros". Privilegiam-se na escola os conhecimentos
académicos, como se o humano fosse compartimentalizado, ndo se percebendo que
enquanto o professor ensina o conteudo os alunos apreendem também atitudes,
valores, procedimentos, dentre outras facetas da personalidade humana.

Justamente esse tipo de conhecimento € que os alunos da escola pesquisada
nao querem, isto €, eles estdo frequentando a escola ndo somente para a obtencao
de um titulo, o do ensino médio, mas sim para serem ouvidos, para transmitirem o
que sabem. Porém, ndo sao ouvidos, tampouco conseguem dialogar.

E preciso compreender que muitas sdo as diferenciacdes que se evidenciaram
acerca da clientela do ensino noturno; a primeira delas é percebida entre os alunos
que tém no estudo sua principal atividade/responsabilidade e aqueles que, antes de
serem estudantes, sdo trabalhadores ou buscam, de imediato, ingressar no mundo
do trabalho. Mediante essa diferenciacéo, nao deveria decorrer qualquer interpretacao
que indique uma valorizacao diferente, por parte dos alunos, da escolarizagdo, mas
sim especificidades nas relagdes estabelecidas com a escola.

O ensino médio noturno é visto como um "problema" para os governantes, para
alunos, professores e equipe gestora, uma vez que nele se trava um eterno embate
sobre como "lidar" com esse publico, sao estudantes oriundos de diversas classes
sociais, e de culturas, seus pensamentos sao diferentes dos alunos do diurno. Nessa

diregao, complementa o Grupo 2:
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Nota-se uma grande diferenga entre o ensino que é ministrado de manha
em relagdo com o que é ofertado a noite. De manhd& em relagcdo ao
rendimento a gente consegue entender muito mais que a noite. A maioria
dos alunos, aqui no Colégio, vem por obrigagdo, pois, ninguém gosta de
estudar. A maioria vem, mas ndo gostam de estudar, ainda mais a noite. O
rendimento da escola e dos alunos a noite é bem mais fraco, em relagcao
com o rendimento dos alunos no diurno. Até os professores ndo cobram
tanto durante as aulas a noite.

Percebe-se na discussdo dos grupos que as preocupacgdes dos alunos jovens
sdo outras, chegam cansados a sala de aula e esperam poder descontrair-se, ouvidos,
aprenderem assuntos diferentes. Na verdade, eles ndo esperam encontrar professores
estressados, colegas de classe bagunceiros, descaso da diregao; em seu intimo eles

se sentem especiais e querem serem tratados como pessoas especiais.

A noite acontece muito isso. A maioria trabalha e esta cansado, ficou no
servigo o dia inteiro, fizeram curso no periodo da manhéa, trabalham no
periodo da tarde e se interessa pouco pelo estudo no periodo da noite.
Além de tudo, a dire¢do dessa escola devia ser mais presente, parece que
nem tem diretora, ela é muito ausente. Antes a diretora conhecia mesmo os
alunos, a diretora ela é rigida quando os alunos aprontam, mas para buscar
melhoria no ensino para os alunos isso ndo acontece (Alunos Grupo 2 — da
escola pesquisada de ensino médio noturno).

N&o ha como culpar um ou outro, tanto o lado dos discentes quanto dos
docentes estao procurando as melhores respostas acerca da situagao; todos almejam a
justica, porém nem sempre ela € alcangada sem esfor¢go, sem que se dé algo em
troca. No caso dos alunos, sua atencdao em sala de aula, seus resultados positivos;
no caso dos professores, metodologias mais arrojadas, motivadoras.

No entanto, segundo a pesquisa realizada, ha revolta na fala dos alunos, eles
se sentem desmerecedores de estarem na escola, afirmam que ndo aprendem e nem
apreendem conteudos "Seria melhor o professor vir e ministrar uma aula dinédmica,
provocar debates do assunto, vamos entender muito mais, do que fazer um resumo.
N6s ndo conseguimos entender” (Alunos Grupo 2 — da escola pesquisada de ensino
médio noturno). Ha de se notar que o ensino por blocos € magante, uma vez que as
disciplinas sdo ministradas continuamente por certo periodo de tempo, desse modo,
o aluno vé somente dois ou trés professores em um semestre. Torna-se desgastante
para todos.

Outro ponto destacado na pesquisa € em relacdo ao nido percebimento

desses alunos como detentores de algum conhecimento; ndo ha dialogo na sala de
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aula, apenas um fala, mas o outro, também, quer ser ouvido "Que o aluno e professor
pudessem conversar trocar ideia” (Alunos Grupo 1 — da escola pesquisada de
ensino médio noturno). Para alguns alunos, o bom professor é o que explica, que se
comunica com o0 aluno e nao apenas 0 que joga a matéria para que os alunos
saibam o que fazer.

Embora sejam alunos que trabalham, pressupde-se que estdo cansados e
que nao irdo realizar nada em sala de aula; contudo, ha alunos que expressam o
desejo de ndo serem vistos como alunos trabalhadores cansados, que gostariam de
regras e exigéncias claras. O cansacgo € atribuido, pelos alunos, mais a monotonia
das aulas e a falta de espacgo para participacdo do que a fadiga decorrente do
trabalho. Expressam, ainda, o desejo de que o ensino médio proporcione condi¢des
para o ingresso em um curso superior. Mesmo aqueles que pensam em fazer um
curso profissionalizante afirmam que é para conseguir um emprego e ter condigdes

financeiras para fazer um curso superior.

Estudava de manhé e entre o ensino de manha e a noite, notei uma grande
diferenga. De manh& em relagédo ao rendimento a gente consegue entender
muito mais que a noite. Professores ndo incentiva o aluno estudar, e os
alunos cobram muito dos professores, se o aluno esta a noite, ele esta aqui
para estudar, ndo para brincar, ninguém se interessa eles falam, falam,
falam, o professor comega a falar e eles ndo calam a boca. A maioria aqui esta
para brincar, eu estou a noite porque eu trabalho de dia, porque eu quero
fazer um curso técnico e um monte de coisas, ter um emprego melhor e dar
continuidade nos estudos (fazer uma faculdade) sei que precisamos correr
atras, porque o professor que esta aqui a noite sabe que o aluno esta aqui para
estudar (Alunos Grupo 3 do ensino médio noturno da escola pesquisada).

Foi percebido que os alunos do ensino médio noturno ndo querem e se
incomodam por serem comparados com os alunos do periodo diurno. E com razao.
Primeiramente, ninguém ¢é igual a ninguém; segundo, os alunos do diurno estao
mais descansados fisica e emocionalmente do que os do noturno, que ja passaram
agruras até chegar a escola; e, terceiro, muitos sao os alunos que acreditam que no
ensino noturno atingirdo a maturidade que tanto almejam.

Esclarecem Dayrell e Carrano (2014) que a vivéncia da juventude, desde a
adolescéncia, tende a ser caracterizada por experimentagcdes em todas as dimensdes
da vida subjetiva e social. Dessa maneira, o jovem torna-se capaz de refletir e de se
ver como um individuo que participa da sociedade, que recebe e exerce influéncias,

fazendo com que esse momento da juventude seja, por exceléncia, do exercicio de



103

insercao social. Esse periodo pode ser crucial para que ele se desenvolva plenamente
como adulto e como cidadao, sendo necessarios tempos, espacos e relacdes de
qualidade que possibilitem que cada um experimente e desenvolva suas potencialidades.

Entretanto, ha, também, jovens com um sentimento de inferioridade (novamente
a constante comparacao com o turno diurno) e a nogao de que tudo conspira contra
seus objetivos: a escola pior; o professor menos motivado; a politica publica equivocada

ou ausente.

Acho que isso é falha de uma dire¢do falha de uma pedagogia falha de
professores falhos e de alunos falhos todo mundo leva nas coxas. Ha! Nao
vamos importar porque o ensino é noturno, porque 0s professores estdo
cansados, ndo vamos reclamar porque ganhamos nota, porque ndo reprovamos
(Alunos Grupo 3 — da escola pesquisada de ensino médio noturno).

Criticam severamente a ndo reprovagao, alegando, entre outras razdes, que
faz parte dos objetivos implicitos do governo que eles concluam o curso sem o
devido preparo e as condi¢des de passar pelo vestibular ou fazer o ENEM.

Dai porque se pensa que a proposta da razdo comunicativa habermasiana
possa auxiliar na efetivacdo de uma gestdo pedagogica responsavel, democratica e
coletiva. Uma gestdo na qual todos se sintam parte do processo educacional, e
necessarios, como seres coletivos que colocam suas ideias e discutem-nas, gerando,
assim, um sentimento de pertenca ao grupo; sentimento este tdo importante para
que as pessoas chamem para si a responsabilidade sobre os diversos fatores
que emergem da acdo pedagodgica. Entende-se que isso evitaria que os atores
educacionais ficassem apenas como espectadores e cumpridores de funcgdes
desarticuladas e impensadas na escola.

Uma vez que a concepgao comunicativa de educagao visa a valorizagao das
relagdes humanas em todas as instancias, para as quais propde uma visao mais
humanista e menos reificada, pensa-se que, consequentemente, poderia vir a
contribuir para o resgate de valores até entdo, muitas vezes, deixados a deriva,
como o valor da dignidade humana.

Hermann (1999, p.65) sinaliza que a pedagogia da agao comunicativa requer
uma atitude fundamental 'voltada para o entendimento', porém nao garantiria a
auséncia de transtornos, nem a total transparéncia de ag¢des. Nessa perspectiva, a

relacéo professor-aluno depende do reconhecimento reciproco entre os sujeitos e se
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encaminha como um processo de humanizacdo, como "praxis emancipatoria,
humanamente libertadora, pois implica o reconhecimento de cada sujeito como um
'outro’, distinto e livre, possuidor de seu proprio horizonte de sentido’. Na comunicagao
solidaria, o outro aparece em sua dignidade propria, como alguém que nao pode ser
reduzido a aspecto ou momento de um sistema qualquer.

Portanto, uma agao pedagdgica orientada na razdo comunicativa presume um
espacgo onde todos os atores possam aferir suas opinides, possam realmente interagir
com os seus pares, refletindo sobre as atitudes individuais e coletivas. Dessa forma,
0os agentes educacionais ndo seriam meros receptores de informagdes, mas sim,
sujeitos efetivos do processo educacional.

Ademais, de acordo com Luce (2006) a participacdo efetiva de todos no
ambiente escolar “proporciona um melhor conhecimento dos objetivos e das metas,
da estrutura organizacional e de sua dindmica, das relagbes da escola com a
comunidade”, e favorece uma aproximagao maior entre professores, pais, alunos. Ha de
se notar que, com a participacao efetiva de todos, os bons resultados podem aparecer.

Ressalta-se que na escola pesquisada a gestdo escolar ndo esta sendo téo
bem contemplada, ou seja, ha pontos falhos que precisam ser sanados. Libaneo
(2004) salienta que em uma gestdo escolar faz-se necessaria, ndo somente a
participacado dos profissionais da educagao, mas também dos usuarios, ou seja, 0s
pais e dos proprios alunos (que no caso ndo podem dar seus pareceres acerca de
assuntos diversos). Entretanto, ha dois sentidos de participagao articulados entre si:
a participacdo como meio de conquista da autonomia da escola, dos professores,
dos alunos que se constitui como pratica formativa, como elemento pedagdgico,
metodologico e curricular, e a participagdo como processo organizacional em que 0s
profissionais e usuarios da escola compartilham, institucionalmente, certos processos
de tomada de deciséo.

Dessa maneira, no primeiro sentido, a escola deixa de ser uma redoma, um
lugar fechado e separado da realidade, por meio de canais de participagdo da
comunidade, a escola ganha o status de uma comunidade educativa que interage
com a sociedade civil. Ao viver a pratica da participagdo nos 6rgaos deliberativos da
escola, os pais, os professores, os alunos vao aprendendo a sentir-se responsaveis
pelas decisdes que os afetam num ambito mais amplo da sociedade. E, no segundo
sentido, € ingrediente dos proprios objetivos da escola e da educagao; a escola,

além de ser um lugar de compartilhamento de valores e de aprender conhecimentos,
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desenvolver capacidades intelectuais, sociais, afetivas, éticas, estéticas, €, também, um
lugar de formagéo de competéncias para a participagéo na vida social, econémica e
cultural (LIBANEO, 2004).

Nesse sentido € que a gestdo democratica se torna possivel se a escola
dispuser de autonomia para pratica-la; autonomia esta que devera ser entendida
como a capacidade de alguém ou de uma instituicdo decidir por si mesma os rumos
a seguir, segundo seus principios. Ao ser aplicado a escola, o conceito significa sua
capacidade de autodirigir-se aos varios aspectos e dimensdes que a constituem, o
que inclui desde a concepg¢ao de educagao que pretende tomar como orientagao
para educar seus alunos até decisdes corriqueiras, relativas a compra e ao uso de
materiais de limpeza, por exemplo, passando pela gestéo financeira.

Portanto, ao se considerar que a razao de ser da educacgao € a constituicdo
de sujeitos sociais, a autonomia deve incluir a participagdo de todos os envolvidos
na escola, ou seja, professores, funcionarios, gestores e especialmente os usuarios,
ou seja, os alunos e suas familias. Nesse aspecto, é importante nao reduzir o aluno
a uma mera condi¢gdo de consumidor ou ainda de alguém que assiste as aulas como
mero espectador, pois, em um processo educativo auténtico, ele ndo € apenas objeto,
mas sujeito, razdo de ser do processo educativo, logo ndo apenas esta presente,

mas também participa das atividades que ai se desenvolvem (PARO, 1987, p.141).
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6 O AMBIENTE DA ESCOLA: VIVENCIAS DE CONFLITOS, ESTIGMAS,
ROTULAGCOES E CATEGORIZAGOES

A educacéao, em dias atuais, ndo tem como se furtar aos impactos produzidos
pelas transformagdes e mudancgas vivenciadas pelas sociedades nas duas ultimas
décadas do século passado. O pensamento neoliberal, ao provocar uma nova
postura na forma de se pensar as relagdes entre as culturas dos diferentes povos,
levou ao desencadeamento de novas dimensdes e formas de conceber-se a
economia, a politica e a sociedade em geral.

A escola é vista como uma instituicdo com espaco e tempo distintos, com
método caracteristico de ensinar o conhecimento produzido nos ultimos milhares de
anos pelos seres humanos, por agentes especificos: os professores. Contudo, como
afirma Libaneo (2004, p.301), os estabelecimentos escolares se diferenciam pelo
grau em que conseguem a aprendizagem de seus alunos. O autor defende estudos
que mostram que o modo de funcionamento de uma escola faz diferenca nos
resultados escolares dos alunos, e sabe-se que esse funcionamento depende em
grande medida da atuagao do diretor.

O andamento da escola e, mais ainda, a qualidade da aprendizagem dos
alunos dependerao de uma boa direcao, de perfis democraticos e eficazes de gestao
do trabalho escolar. Contudo, € preciso esclarecer que a dire¢ao e a administragcao
da escola s&o caminhos para garantir os objetivos educacionais.

Conforme Libaneo (2004), a escola necessaria para fazer frente as novas
realidades é aquela que prové formagao cultural, que possibilita contato dos alunos
com a cultura, aquela cultura provida pela ciéncia, pela técnica, pela linguagem, pela
estética, pela ética. Assim sendo, uma escola de qualidade € aquela que inclui, uma
escola contra a exclusado econdmica, politica, cultural, pedagodgica.

A diversidade estara presente no ambiente escolar, em especial entre os alunos
do ensino médio noturno, uma vez que sao alunos oriundos de diversas classes
sociais, niveis de aprendizado, que trabalham, os interessados, os que vao apenas
para ter aonde ir, e assim por diante. Na escola pesquisada pode-se observar essa
diversidade e com isso a visivel demonstragéo de insatisfagao.

Segundo Sayao e Stecanella (2006, p.164), sempre se tenta enquadrar, definir,
delimitar a diferenga. Sempre se colocam rétulos naquilo que ndo se compreende, a

fim de melhor lidar com o que difere cada um. Antes de ouvir, antes de abrir-se e
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acolher o que esta diante de cada um, parte-se na frente, afirmam-se e determinam-se
categorias e adjetivos. Esse é o maior erro e a maior violéncia que o individuo comete,
pois ele parte de seus referenciais, de suas certezas centradas em si mesmas e que
julgam, condenam e preconceituam.

Desse modo, considera-se a diversidade como o encontro de pessoas distintas,
que carregam consigo aprendizados, conhecimentos, desejos, limitagdes, capacidades,
muitas vezes diversas das dos outros; porém, € no acolhimento e respeito das
pluralidades de contrastes que ocorre a comum unido do ser humano com o mundo.

A diversidade reflete como parte das relagbes de poder e as envolve em todas
as dimensodes da vida vivida, no cotidiano e até mesmo ali, onde sequer se suspeita
de sua existéncia. Com isso, vale perceber que, no plano econdmico, social, politico e
das relagdes pessoais, "diferenga” tem significado, em nosso pais, quase sempre de
"desigualdade"; ou mais exatamente: as diferengas étnicas, culturais, fenotipicas,
serviram de marcas entre desiguais sociais. No plano da cultura, porém, a aplicagao
dessa equivaléncia (diferenca=desigualdade) confunde os partidarios da "democracia",
levando-os a postular o fim das diferengcas como garantia de igualdade. Eis o que
pensaria um "democrata" bem intencionado: "nossos alunos serdo iguais a nos
quando nao forem diferentes", salienta Santos (1989, p.26).

De acordo com Lima (2012, p.34), o ser humano apresenta variadas
caracteristicas comportamentais que influenciam as suas acgdes na sociedade. Essa
formacdo como pessoa ocorre por meio dos conhecimentos que se adquire no
convivio com outros atores sociais. Quando o individuo nasce ja € inserido em um
contexto predeterminado pela identidade cultural ao grupo do qual faz parte. Desse
modo, esta apto a aquisigao de informagdes para trilhar seu caminho durante sua
vida, tendo em vista que, ao longo dessa caminhada, deve se tornar um ser humano
mais integro, justo e fraterno para que possa viver em harmonia com o planeta e
com as pessoas que o rodeiam, respeitando-as e amando-as como a si mesmo.

E preciso, pois, que os conteldos de cidadania e direitos humanos sejam
bem desenvolvidos na escola logo a partir dos primeiros anos do ensino basico. Isso
porque a finalidade desses conteudos € que possam contribuir na formagcao da
personalidade e identidade do aluno durante a infancia, adolescéncia e fase adulta.
Isso tudo para que o individuo possa, como educador/educadora, ser agente na

formagdo de seres humanos com capacidade de discernir aquilo que é justo e que
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proporciona a felicidade e harmonia para o mundo, desenvolvendo comportamentos
gue nao perpetuem mais a discriminagao e o preconceito contra a pessoa (LIMA, 2012).

Observa-se, entdo, que em todas as instituicdes escolares existe a heterogeneidade
e, a escola pode estar despreparada para o acolhimento e atendimento dessa
diversidade, em especial no ensino médio noturno. No contexto atual, o educador
que nao consegue estabelecer relagbes, que se sente inapto para receber e acolher
as diferencas mantém a apatia, se acomoda, e se torna um ser indiferente as
diferengas existentes. Problema enfrentado com os educandos da escola em questao.

Dessa maneira, faz-se necessario que o educador esteja acessivel para trabalhar
com o diferente, que saiba ouvi-lo, que tenha consciéncia da sua responsabilidade
para com o outro, que o trate com respeito, a fim de que eles, tanto educador quanto
educandos, possam caminhar juntos.

Assim sendo, a escola € uma instituicdo social que apresenta unidade em seus
objetivos (sociopoliticos e pedagdgicos), interdependéncia entre a necessaria
racionalidade no uso dos recursos (materiais e conceituais) e a coordenacédo do
esforco humano coletivo. Dessa forma, qualquer modificagdo em sua estrutura ou
em suas fungbes projeta-se como influéncia benéfica ou prejudicial a instituicdo
(LIBANEO, 2004).

6.1 O AMBIENTE DA ESCOLA DE ENSINO MEDIO NOTURNO

A escola publica de nivel médio no Brasil vem passando por algumas
transformacgdes, sendo uma delas a expansdo de matriculas como indicador mais
significativo. Foi a partir da segunda metade da década de 1990 que a expanséao de
matriculas esteve mais centrada no ensino médio, pois, dentre alguns fatores
observados, houve melhoria do fluxo dos discentes no ensino fundamental, e para a
"progressiva universalizagao do ensino médio gratuito”, na expresséo da Legislagao
no artigo 208, inciso Il (BRASIL, 2013c).
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Dessa maneira, vé-se que a escola publica de ensino médio abriu as portas

para um novo publico. No entanto, como afirmam Dayrell e Reis (2007, p.1116),

[...] abrir vagas somente ndo basta, pois, ela continua a trabalhar com a
estrutura destinada aos filhos da elite, quando estes eram o publico do
ensino médio publico, fazendo, assim, com que o jovem de origem popular
pouco se reconhega nessa instituigao.

Com isso, pode-se pensar que, em vez de ajudar o aluno a se posicionar da
melhor forma na sociedade ao garantir-lhe a vaga no ensino médio, o que tem
ocorrido € uma reprodugao das desigualdades no interior da escola, pois, como
discutem Dayrell e Reis (2007, p.1116):

[...] a relagédo dos jovens pobres com a escola expressa uma nova forma de
desigualdade social, que implica o esgotamento das possibilidades de
mobilidade social para grande parcela da populagédo e novas formas de
dominacéo.

Dessa forma, verifica-se que os jovens que chegam as escolas publicas
apresentam na sua diversidade caracteristicas, praticas sociais € um universo
simbdlico proprio que os diferenciam de geragdes anteriores. Essa mudanga constatada
nao se reduz apenas as diferengas culturais entre geragdes, mas evidencia as
diferencas de classe, devido as mudancas ocorridas na sociedade, que levaram ao
acesso das classes populares as escolas publicas.

Além da entrada dessa nova camada da populacédo na escola de nivel médio,
verifica-se outro fator importante: a idade dos alunos que passaram frequentar a
escola de nivel médio, que tem gerado alguns conflitos na relagéo professor, aluno e
escola. Autores como Dayrell, Spésito e Souza buscam explicar a delicada relagcao
que tem sido estabelecida entre os jovens alunos e seus professores nas escolas
publicas de ensino médio, quando demonstram que cada vez mais o publico do
ensino médio, principalmente noturno, aparece mais diversificado, um publico mais
jovem. E esse perfil tem colaborado decisivamente para que a relagao entre ambos
seja ainda mais tensa, pois os professores, muitas vezes, nao estdo preparados
para esse novo publico, muitos carregam uma visdo negativa sobre os jovens e 0s
seus interesses pelo estudo, mas, ao contrario, os alunos jovens séo bastante otimistas

em relacao a fase que estao vivendo.
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Verifica-se, também, a presenca de alunos trabalhadores, de aluno que
percorre a trajetéria de escolarizacdo sem interrupgcbes e daquele que retorna a
escola apds um periodo de abandono, ampliando, assim, a diversidade de diferentes
publicos que vém demandando o ensino médio noturno.

Dessa forma, constata-se que professores necessitam de qualificacao profissional,
para que possam garantir educagado de qualidade a essa nova demanda, e assim
poder auxiliar os alunos a potencializarem suas escolhas futuras.

Outros problemas apontados em estudos e pesquisas sobre o0 ensino médio
noturno, fatos comuns a muitas escolas, relacionam-se ao alto indice de auséncias
de professores e alunos, a falta de professores para determinadas disciplinas e a
auséncia de um projeto articulador do trabalho escolar. Aliadas a esse problema,
registram-se, ainda, condi¢des precarias de funcionamento das escolas, tanto
das instalagbes e dos equipamentos quanto dos apoios com o0s quais as escolas
podem contar.

Além disso, o ensino médio tem sido, para grande parcela dos jovens das
camadas populares, a ultima etapa do sistema educacional, visto que para alguns
deles a conclusdo do ensino médio possibilita oportunidades de trabalho. Por isso, as
relagbes processadas nesse nivel de escolaridade influenciam a insergao social
desses jovens alunos no mundo adulto.

De qualquer modo, a escola para todos os alunos parece constituir-se, para
além de um espaco de ensino, em espaco cultural e social. Na maioria das vezes,
para alguns alunos € o unico ou principal espago publico de acesso a informagéo e a
cultura sistematizada. Essa questao se evidencia na pesquisa ja anunciada nesta
tese, que alunos retornam a escola, apos a conclusao do ensino medio noturno, pelo
motivo de ndo terem outros lugares para frequentar e por acreditarem que no espago
escolar eles estado de alguma forma aprendendo, se atualizando na socializagdo com
0s outros jovens.

Para Dayrell e Reis (2007), um fator importante, que mostra o conflito existente
entre alunos e escola, € o fato de a escola nao ter modificado sua agéao pedagdgica,
ou seja, sua forma de se trabalhar com os alunos ainda mostra-se adequada para os
alunos da elite, o que se torna um impedimento para estabelecer um didlogo com
esse novo publico da escola publica de ensino médio. Os alunos ndo conseguem se

ver nesse espago e acabam se sentindo excluidos da escola.
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Assim, o espacgo escolar vai sendo constituido pelas demandas contraditérias
gue o desenvolvimento social e econémico estabelece, abrigando em seu interior ndo
somente as contradicbes, mas também refletindo os efeitos dos conflitos de classe;
mesmo que professores, gestores e alunos fagam parte da mesma classe social,
nao conseguem perceber isso devido ao distanciamento entre eles.

Dessa forma, fica evidente, no que diz respeito aos professores, que eles nao
conseguem se ver como pertencentes a mesma classe social dos alunos, da classe
trabalhadora, mantendo, entdo, uma distancia muito grande entre docente e discente.

Apesar dessas questdes levantadas, € possivel observar iniciativas que ocorrem
no interior das escolas, desenvolvidas por professores e alunos, no sentido de alterar
0 quadro de precariedade existente, decorrente das condi¢cdes dadas pelos sistemas,
na tentativa de minimizar os impactos negativos, podendo resultar em um contexto
escolar favoravel ao desenvolvimento dos alunos.

Como apresentado anteriormente, as Leis de Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL,
1996) definem que o ensino médio é uma modalidade de ensino da educacgao
basica, considerada como etapa final da educacéo basica, com duracdo minima de
trés anos, e apresenta como finalidades: consolidar e aprofundar os conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, que possibilite a continuidade dos estudos; que
essa modalidade de ensino deve preparar o educando para o trabalho e a cidadania;
bem como haja o aprimoramento do educando como pessoa, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; visando
a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Ja o art. 36, dessa Lei, define que o curriculo do ensino médio observara o

disposto na Segao | deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educagéo tecnoldgica basica, a compreensao do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotara metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das disponibilidades da instituicao.

§ 1.° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producédo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;
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[Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

§ 2.° O ensino médio, atendida a formagdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

§ 3.° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§ 4.° A preparacéo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo
profissional poderéo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperagao com instituicdes especializadas em educagéo
profissional (BRASIL, 1996, p.15).

No entanto, mesmo havendo tanta preocupagao com metodologias e curriculos,
ha, ainda, muita evasao no ensino médio noturno. E muitas sdo as causas dessa
evasao, sendo o ponto de partida a questao politico-social, pelo fato de ndo haver
uma responsabilidade educacional, por parte daqueles que se respondem pelo
governo, em seus diferentes ambitos (PINTO, 2005). Algumas dessas causas sao
fixas e, portanto, cronicas.

Pinto (2005) discorre sobre outras causas que vao surgindo com o correr do
tempo, e as transformacgdes criam oportunidades para que elas se constituam em

um sério problema para toda a sociedade, tais como:

1.°) Cansago natural dos alunos, apés um dia de trabalho, impedindo
frequéncia regular e atencao as aulas;

2.°) Falta de professores devidamente especializados para o ensino de jovens,
de vez que as escolas normais tém como mira especial o ensino a alunos;

3.°) Falta de material didatico variado e ajustado aos interesses e necessidades
do estudante jovem;

4.°) Instabilidade do local de trabalho, especialmente no caso das domésticas
e dos operarios em construgdes, que abandonam a escola onde estavam
para nao enfrentarem o prego demasiadamente alto das passagens, quando
tém que procurar emprego em lugar distante (PINTO, 2005, p.119).

Para Pereira (2003), sdo diversas as causas da evasao escolar ou a nao
frequéncia do aluno na escola. No entanto, levando-se em consideracdo os fatores
determinantes da ocorréncia do fendmeno, ele elenca "a escola nao atrativa,
autoritaria, professores despreparados, € numero insuficiente deles, auséncia de
motivagao", entre outros, bem como o préoprio "aluno que se apresenta desinteressado,
indisciplinado", com problema de saude, gravidez, outros. Entre esses fatores, o
autor cita, ainda, os pais ou responsaveis, por nao cumprirem o patrio poder e
demonstrarem desinteresse em relagdo ao destino dos filhos, e a condigdo social,

que envolve trabalho com incompatibilidade de horario.
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Segundo Barros e Mendonga (2008), se ha um desinteresse dos jovens pela
escola, é importante saber o porqué. Uma possibilidade é que se esteja assistindo a
um desinteresse geral da juventude em se educar, que pode resultar da percepgéao
desse grupo de que a escola nao representa uma verdadeira oportunidade, seja
devido a baixa qualidade dos servigos oferecidos, seja devido a inadequacao as
necessidades dos alunos. Se a escola nao oferece o que a juventude busca, seria
razoavel esperar certa perda de interesse por ela.

Para Sousa et al. (2011), a situagao de evasdo pode ser vinculada a muitos
obstaculos, que nao raro sdo considerados intransponiveis para milhares de jovens
que se afastam da escola e nao concluem a educacgao basica. Podem-se destacar
alguns desses empecilhos como a necessidade de trabalhar para ajudar a familia e
para seu proprio sustento; o ingresso na criminalidade e na violéncia; o convivio
familiar conflituoso; a ma qualidade do ensino, todos considerados fatores comuns
de evasao escolar.

Porém, é valido dizer que a evasdo pode nao estar apenas relacionada a
escola, como também & familia, as politicas de governo e ao préprio aluno. E preciso
compreender todo esse contexto que faz com que o estudante do ensino médio
deixe de acreditar que a escola contribuira para um futuro melhor, ja que a educagao
que recebe é precaria em relagdo ao conteudo, a formacao de valores e ao preparo
para o mundo do trabalho.

O ensino médio é entendido como etapa educacional que enfatiza o treinamento
para fazeres praticos, associados por vezes a algumas disciplinas gerais, mas voltados,
sobretudo, a atividades produtivas ou de servigos. Era esperado treinar para uma
especialidade laboral, razdo pela qual se promovia certo aprofundamento ou
especializagdo de carater técnico, em detrimento de uma formagao mais geral, em
que se promoviam competéncias especificas dissociadas de uma formacao cultural
mais ampla. Entretanto, € importante a existéncia e a disseminacado de escolas que
promovam especializagao profissional em nivel médio, mas essa especializagdo nao
deve comprometer a formacao geral para a vida pessoal e cultural, em qualquer tipo
de atividade (BRASIL, 2000).

O novo ensino médio, nos termos da Lei, de sua regulamentagdo e
encaminhamento, deixa de ser apenas preparatério para 0 ensino superior ou
estritamente profissionalizante, porque assume agora a responsabilidade de completar

a educacao basica. Isso significa que, em qualquer de suas modalidades, devera ter
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a preparacdo para a vida, qualificando para a cidadania e capacitando para o
aprendizado permanente, quer no eventual prosseguimento dos estudos, quer no
mundo do trabalho.

A esse respeito Cortella (2006) pondera que a educagdo, como direito
objetivo de cidadania, fortalece a percepgao de que no momento em que as classes
trabalhadoras passam a frequentar mais amiude os bancos escolares, os paradigmas
pedagogicos, em execugdo, passam a ser insuficientes para dar conta plenamente
desse direito social e democratico.

Dai a necessidade de se garantir condi¢des para uma educagao adequada
para essa nova sociedade em mudangas, num ritmo acelerado e pouco previsivel.
Assim, a educacdo média torna-se tema central no debate acerca dos processos
educacionais na atualidade, com interesses e objetivos de unir a continuidade dos
estudos com propdsitos bem definidos, ou seja, preparar para o efetivo exercicio da

cidadania, do trabalho e, sobretudo, propiciar o crescimento integral do aluno.

6.2 ESCOLA: UNIVERSO DA PESQUISA

Neste momento da analise, procura-se mostrar a realidade que foi investigada,
uma escola publica de ensino fundamental e médio no municipio de Pinhais-PR,
Regiao Metropolitana de Curitiba, no periodo noturno.

A escola, universo da pesquisa, esta situada no municipio de Pinhais, numa
regidao entre Curitiba e Colombo, e atende a alunos destes dois municipios. Recebe
a comunidade em trés turnos: manha, tarde e noite. A carga horaria semanal segue
as orientacdes curriculares, sendo 75% da Base Nacional Comum e 25% da Parte
Diversificada.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico da escola (PPP), foi constatado
que a escola recebe alunos de diferentes camadas sociais, predominantemente de
familias com parca remuneracao. Ainda segundo PPP da escola, as comunidades
proximas a escola se desenvolveram sem a infraestrutura adequada3?, algumas

residéncias estao localizadas em areas de risco e invasao.

32 Sem planejamento, luz, 4gua, saneamento basico, escolas, centro de educagéo infantil e unidades
de saude.
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A maior parcelas dos alunos dessa comunidade escolar pertence a familias
que possuem renda de até trés salarios minimos. Os pais sao trabalhadores que
executam seus oficios, em grande parte, em setores informais ou atividades em que
a mao de obra especializada nao € requisito basico. A regidao detém um alto indice
de desemprego.

A maioria das maes atua no mundo do trabalho, e elas sado responsaveis pelo
sustento da familia. Esse dado influencia diretamente na escola, ja que grandes
parcelas de alunos ficam sozinhos no periodo contrario as aulas. Diante disso, os
pais apresentam dificuldades em acompanhar a vida escolar dos filhos, devido a
extensa jornada de trabalho.

Os alunos do periodo noturno, em grande maioria, sdo trabalhadores que
atuam em diferentes areas do mundo do trabalho. Alguns alunos sao responsaveis
pelo sustento da familia e possuem filhos que estudam na escola no periodo diurno.
Mas também ha alunos jovens, que nao trabalham, cuidam dos irmaos mais novos,
e, no horario em que os irmaos estao na escola, fazem cursos.

Quanto a organizacédo e infraestrutura da escola, fisicamente ela se constitui
por varios blocos de salas, que foram sendo construidos conforme a necessidade
e demanda. Como o espacgo fisico ocupado é acidentado, o acesso as diversas
dependéncias é feito via escadarias, o que dificulta a locomogdo e acentua
sensivelmente o indice de perigo e acidentes. Nesse sentido, a escola carece de
espacos adequados ao lazer. As salas de aula sdo tradicionais e atualmente
pequenas, comparadas ao numero de alunos por turma. Segundo os professores, as
salas de aula encontram-se superlotadas inviabilizando atividades diferenciadas
como trabalhos em grupo, seminarios, entre outras.

De acordo com a gestdo da escola, em pesquisas realizadas junto aos
diferentes segmentos que compdéem a comunidade escolar, "a inadequag¢do dos
espagos da escola € um dos dados mais criticados, e € considerado como um dos
fatores que interferem na qualidade de ensino”.

O espaco fisico da escola esta assim distribuido: quatorze salas de aula, uma
sala de Multiuso (recentemente reformada e ampliada), um laboratério de ciéncias, sala
de informatica, biblioteca, secretaria, sala de apoio técnico administrativo (fotocépia/
materiais) sala de professores, uma sala de diregdo, uma sala para pedagogos,

quadra desportiva. Conta também com um espacgo para lanche dos funcionarios,
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uma cozinha, trés espacos pequenos que sao utilizados como depdsito, banheiros

para professores, para funcionarios e alunos.

6.3 OS PROFESSORES E O ENSINO MEDIO NOTURNO

Primeiramente, nessa abordagem buscou-se evidenciar que a formagéo de
professores e a identidade profissional dos docentes no Brasil estiveram por décadas
vinculadas ao principio da racionalidade técnica ou da racionalidade instrumental,
que estabelece alguns ditames, ou seja, a alguns profissionais a tarefa de pensar na
educacao e a outros profissionais a de executar o trabalho docente.

Assim, a escola moderna é produto de outro momento histérico, surgiu
associada a determinadas circunstancias sociais, politicas, culturais e econémicas, e
instaurou uma forma educativa inédita que implica uma relagdo pedagogica e uma
organizagao do processo de aprendizagem especifica. No entanto, o que se observa na
atualidade é que a organizagao e o funcionamento do ensino médio pouco mudaram.
Os professores continuam sendo formados nessa cultura escolar e as estruturas
organizacionais verticais e burocraticas da escola e do sistema educacional geram
dificuldades para modificar o trabalho educativo.

Diante disso, percebe-se que a renovagao da racionalidade pedagogica néo
pode ser um projeto individual nem técnico de cada professor, pois envolve algo maior
que € o repensar o trabalho escolar, na perspectiva da construcdo de uma sociedade
democratica. Para que isso aconteca, deve-se contar neste atual momento com
professores cada vez bem mais formados, motivados e atualizados, para fazer frente
a convivéncia com um processo de deterioragao do trabalho docente e politicas de
formagao que ndo condizem com os desafios contemporaneos.

Com efeito, o trabalho do professor precisa levar em conta o estudo do seu
proprio exercicio, de suas experiéncias, como um dos meios constitutivos na construgao
de novos saberes profissionais. Isso porque essa atividade é social, institucionalizada
que possui um objetivo, o de preparar as novas geragdes para a vida adulta,
garantindo-lhes o acesso aos conhecimentos culturais e ao uso dos sistemas

simbodlicos produzidos pelo grupo humano ao qual pertencem.
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Nesse sentido, entender a formacao e a identidade profissional dos professores

sugere, entdo, reconhecer, como apontado por Gatti (1996, p.88),

que o professor [...] € uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e
situado, fruto de relagdes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou
nao a saberes, que podem ou nao ser importantes para sua atuacgao
profissional. [...]. Os professores tém sua identidade pessoal e social que
precisa ser compreendida e respeitada: com elas é que se estara interagindo
em qualquer processo de formacgao, de base ou continuada, e nos processos
de inovagao educacional.

O primeiro desafio é enfrentar ou superar a "falsa consciéncia da suposta
neutralidade das politicas e propostas de formacao" de professores, pelo fato, segundo
Kuenzer (2013, p.85), de ndo poder existir uma unica proposta de formagdo de
professores, mas propostas que se diferenciem de acordo com as produgdes historicas,
com as realidades vivenciadas, formas e organizacbes de gestdo do trabalho, que
possam visar a formacao profissional de todas as classes sociais.

Ocorre que, de acordo com Kuenzer (2013, p.85), o campo da formacéo de
professores no Brasil, "tem sido tratado por sobre as diferencas de classe, como se o
simples fato de exercer a profissdo docente isentasse esses profissionais de valores,
concepgdes e compromissos de classe".

Em nosso entendimento, a politica de formacéo de professores no Brasil da-se
de forma universalizada atendendo a uma classe em especial, orientada, segundo
Saviani (1986, p.12), a "partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada
nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, da pedagogia tecnicista
que advoga a reordenagao do processo educativo". Nesse quadro, o professor se
torna um operacionalizador, voltado para a eficiéncia e a produtividade do modelo

educacional, em que

o elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios, ocupando
professor e aluno posigdo secundaria relegados que sdo a condicdo de
executores de um processo cuja concepgao, planejamento, coordenagao e
controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizagao do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao (SAVIANI, 1986, p.13).
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Desse modo, percebe-se que o modelo de formagao que ainda repercute no
trabalho pedagdgico da escola, e também esta presente no dia a dia do trabalho do
professor, € o da racionalidade instrumental, e, a nosso ver, essa orientagdo na
formagao do professor causa um desconhecimento do seu processo de trabalho, da
sua condicao como classe social e, ainda, faz com que este perca o controle sobre
seu trabalho, provocando mudangas em sua objetivagdo na escola (a0 mesmo tempo
em que sente a necessidade de interagir, dialogar com os alunos, existe a cobranca
no que diz respeito a produgdao e burocracias, atividades, trabalhos, livros de
registros, entregas de notas e outros) e trazendo a tona conflitos que se tornam
obstaculos na realizagao de seu trabalho.

Em sintese, as condi¢gdes de trabalho do professor revestem-se cada vez
mais de dificuldades, pelo aumento da complexidade da gestdo escolar, pela
desqualificacao do professor, por contratos precarizado, entre outros. Por certo, na
atualidade, para Tardif e Lessard (2005, p.160), o trabalho do professor aumentou, e
com esse acréscimo, nao apenas de carga horaria, mas também de complexidade, o

trabalho na escola tornou-se mais dificil,

sobretudo no plano emocional (alunos mais dificeis, empobrecimento das
familias, desmoronamento dos valores tradicionais e cognitivos, heterogeneidade
das clientelas com necessidade de diversificagdo das estratégias pedagogicas,
multiplicagéo das fontes de conhecimento e informacao). Constatamos que
suas relagdes com os alunos tanto podem ser enriquecedoras quanto dificeis.
Os professores investem muito, emocionalmente falando, em seu trabalho:
trata-se de um trabalho consumidor de boa dose de energia afetiva, e
decorrente da natureza interpessoal das relagdes professor/aluno. Dificilmente
os professores podem ensinar se os alunos nédo gostarem dele, ou pelo
menos, o respeitarem. Desse modo, suscitar esse sentimento nos alunos é
uma parte importante do trabalho.

O professor com suas fungdes cada vez mais fragmentadas e especializadas
nao mais € reconhecido no resultado do seu trabalho, gerando uma situagéo de
desconhecimento, de falta de identidade com o resultado da sua atuacdo. Esse
desconhecimento se intensifica, propiciando contornos mais gerais em relagao a seu
processo de trabalho, numa complexa articulagdo entre o mundo concreto € 0 mundo
subjetivo. Esse método se expressa na relagéo que ele estabelece com a escola.

Diante da diversidade presente na escola, ha a exigéncia de um professor
com conhecimentos para atuar nessa diversidade, conhecer seu publico, suas

necessidades, formular estratégias para atingir esse publico, identificar-se como
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pertencente a uma classe social, ou seja, estar preparado para interagir como
professor na sua totalidade, com seus conhecimentos tedricos e praticos, com os
alunos. Mas o que se tem visto € que os professores ndo tém recebido formacao
para trabalhar com essa diversidade. Desse modo, percebe-se que o professor nao
se identifica com os alunos com quem trabalham.

Os docentes, na maioria das vezes, sdo sensiveis a situagcdo de vida dos
alunos, mas, ao mesmo tempo, apresentam baixas expectativas em relacao a eles e ao
seu futuro. As condigbes de vida dos estudantes sdo presumidas, principalmente, pelo
bairro em que vivem, uma vez que os docentes apresentam certo desconhecimento
sobre a vida dos alunos em diversos aspectos, tais como: com quem moram; as
atividades que realizam além de ir a escola; como ocupam os finais de semana; as
caracteristicas de suas familias; as dificuldades por que passam. Os comentarios
dos professores sao muito imprecisos e tendem a se limitar a diferenciacdo, as
vezes estereotipada, entre os alunos do curso diurno e do noturno (KRAWCZYK,
2003; OLIVEIRA; SOUSA, 2004).

Assim, percebendo a necessidade de verificar a relacdo professor e aluno na
escola de ensino médio noturno, localizada no municipio de Pinhais Parana, universo
da pesquisa, buscou-se uma aproximagao com os docentes e da gestdo da escola.
Nesse momento foram priorizadas algumas questdes (entrevistas semiestruturada)
que abordassem o perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, tais como: nome,
idade, escolaridade (area de formag&o), municipio de residéncia, tempo de atuagao
profissional, concursado, PSS. Além dessas questdes, constavam no formulario os
assuntos referentes a escola, ao ensino médio noturno, a relagdo dos professores
com os alunos jovens e as dificuldades que eles sentem ao trabalhar com essa
diversidade que se encontra na escola de ensino médio noturno.

A entrevista semiestruturada, de acordo com Barros & Lehfeld (2000, p.58),
estabelece "uma conversa amigavel com o entrevistado, busca levantar dados que
possam ser utilizados em analise qualitativa, selecionado-se os aspectos mais
relevantes da pesquisa".

A realizacdo das entrevistas contou com a aplicacdo de um formulario
semiestruturado, com perguntas abertas e abrangentes, as questées foram organizadas
pela pesquisadora, mas o professor tinha a liberdade de discutir a questdo da forma
que ele achava melhor. Para Barros & Lehfeld (2000, p.90), o "formulario € um

instrumento mais usado para o levantamento de informagdes. Nao esta restrito a
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uma determinada quantidade de questbes, e pode possuir perguntas fechadas e
abertas e ainda a combinacéo dos dois tipos".

Foi dado um prazo para os professores entregar a pesquisa. No dia marcado,
poucos professores haviam preenchido o questionario; foram distribuidos 18, mas
retornaram 12 questionarios.

Além do formulario de questdes que os professores responderam, foi possivel
realizar com quatro professores e um da equipe gestora um grupo de discussao, no
qual professores e equipe gestora puderam abordar alguns temas, tais como: alunos
jovens do ensino médio noturno; diversidade dos alunos que frequentam o ensino
medio noturno. Assim, os sujeitos envolvidos na pesquisa tiveram a possibilidade de
falar das suas dificuldades em trabalhar, motivar os alunos jovens presente na
escola de ensino médio noturno. Ha na escola, também, uma dificuldade muito
grande em reunir professores para discutir sobre a escola e os alunos. E compreensivel
a dificuldade, pois ela passa pela organizagao da escola.

Da analise dos dados, quanto ao perfil dos profissionais, verifica-se que os
12 professores que entregaram os formularios possuem licenciatura na area de
atuacdo com especializagcdo. Todos disseram participar de cursos de formacao
continuada promovido pela SEED-PR. Um dado interessante € que dos 12 professores
entrevistados apenas um é professor pelo Processo Seletivo Simplificado (PSS).

Assim, com a pesquisa, pode-se perceber que a identificacdo do professor
com os alunos traz a possibilidade de aproximacao na relagcao professor e aluno, pois
os dados da pesquisa empirica realizada na escola de ensino médio noturno
demonstram que pouco ha uma identificagcdo na relacdo professor aluno; eles se
veem como oponentes, os professores individualizam a culpa dos problemas
escolares no aluno, sem compreender a importancia do aluno no processo educativo e
também que cabe a ele transformar a escola em um espaco de desenvolvimento das
potencialidades humanas. Assim, falam os professores da escola pesquisada sobre

os alunos

a maioria dos alunos é de origem humilde, pouca cultura, pouca viséo de
mundo, pobres, sofridos, carentes afetivamente, sem limites e pouca educagédo
e ndo véem o estudo como algo importante para a vida. Sdo apaticos,
acomodados, ndo estdo motivados a desafios para aprender e gostam de
coisas prontas. Uma boa parte desses alunos nao tem perspectiva de futuro.
Possuem uma grande caréncia afetiva de educag¢é&o no lar, mas no fundo,
sdo todos boas pessoas. Percebe-se que 80% desses jovens nédo levam a
sério os estudos e isso é muito preocupante. Alguns possuem objetivos de
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continuar os estudos, valorizam a educagdo e outros, fazem curso como
estagio remunerado e ignora a escola, dando importancia a esses cursos
técnicos que s6 receberéao o certificado de conclusdo mediante a apresentagao
do diploma do ensino médio; outro grupo de alunos presente na escola
mostra-se visivel envolvimento com drogas. Mas diante dessa diversidade,
vemos essa fase da vida como forma desafiadora, e buscamos encontrar
formas adequadas para contribuir no aprendizado (Grupo de discussdo com
os professores ensino médio noturno da escola pesquisada).

Diante do exposto, sobretudo, em relagdo aos alunos da escola pesquisada,
pode-se apreender que os docentes pouco conhecem a realidade dos alunos com
quem trabalham, ndo conseguem entender o momento que esses jovens vivem, as
suas necessidades, seus sonhos, suas angustias, e tampouco se reconhecem como
pertencentes a mesma classe social.

Mas, quando questionados sobre a fase da vida que os alunos se encontram,
os professores no grupo de discussdo disseram que os alunos estdo na sua maioria

abertos para o

novo/vontade de viver; aprender para o futuro e para a vida e trabalho;
chegam com energia, entusiasmo e buscam experiéncia para o futuro. Essa
juventude é a fase mais bonita da vida em que estdo cheios de energia,
vitalidade fisica e mental que bem trabalhados construirao um pais
melhor, cheios de inquietude, sonhos, insegurangas e desejo de
liberdade. Mas aliado a isso tudo, falta ideias concretas e duradouras e
capacidade de renovagdo e potencial para solucionar os problemas.
E uma fase de muita euforia, acompanhada de condutas impulsivas (Grupo
de discussdo com os professores ensino médio noturno da escola
pesquisada, grifo nosso).

Constata-se na fala dos professores que ao mesmo tempo em que conhecem
o perfil dos jovens com quem trabalham e acreditam no potencial desses alunos,
deixam evidente a contradigdo vivenciada no espago escolar quando discutem que
faltam ideias concretas e duradouras aos alunos, e principalmente a capacidade de
renovagao, de potencial para solucionar os problemas. Nesse sentido, indaga-se aos
professores sobre a importancia do ensino médio noturno para esses jovens que

estdo vivendo essa fase da vida,

[...] extremamente necessario, mas precisa urgente de conscientizagéo por
parte dos alunos e até de nos, professores. Tem em sala de aula alunos
sem interesse em aprender, mas também alunos que se interessam pelos
estudos (Professor A, professor do ensino médio noturno da escola
pesquisada).

O ensino médio noturno é importantissimo para aqueles alunos que trabalham
e precisam de um horario diferenciado. Mas penso que o ensino médio
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noturno é uma EJA melhorada, onde ha pessoas de todas as idades com
pouco conhecimento e falta a base do ensino fundamental. O ensino médio
noturno é necessdrio para contemplar os estudantes trabalhadores,
porém ocorre grande numero de faltas, matriculas tardia, se o trabalho
deve ser desenvolvido em 6 meses (ensino médio por blocos de
disciplinas), como o aluno pode entrar e iniciar a qualquer tempo?

O ensino médio noturno ndo deveria aceitar qualquer aluno, principalmente
devido a indisciplina, ou seja, o aluno atrapalha pela manha e é transferido para
o periodo noturno. Ja a organizagao por blocos é adequada para o ensino
meédio noturno, mas deveria ter EJA, uma modalidade especifica para
alguns alunos que ndo assimilaram a ideia que precisam estudar.
Acredito que o ensino médio da forma que vem sendo desenvolvido nas
escolas ndo atende a necessidade do publico que se propbe, por ser
complexo e desarticulado entre as disciplinas (Professor B, professor ensino
médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

Na andlise da discussdao dos professores, eles deixam clara a falta de
organizagao curricular dessa etapa de ensino, as dificuldades em trabalhar com um
publico tdo diferenciado que exige metodologias adequadas. Mas, a nosso ver, 0s
professores ndo conseguem entender essas dificuldades, atribuem a culpa aos
alunos, dizendo que eles nao tém interesse nos estudos. Porém, as dificuldades
evidenciadas, como a conciliacao entre trabalho e estudo, se impdem como realidades
qgue precisam ser transformadas. Sugerem ainda outra modalidade, a EJA (Educacéao
de Jovens e Adultos), pois acreditam que essa modalidade possa ser mais
adequada ao publico do ensino médio noturno. O discurso sobre o ensino médio
noturno é permeado de estigmas e atribui a culpa ao aluno pela falta de interesse,
bem como indica a modalidade EJA como capaz de lidar com esse publico tao
diferenciado do ensino médio noturno.

E percebido nos comentarios dos professores de quem é a culpa do insucesso
dos alunos, quando eles discutem sobre a formacéo desses estudantes como cidadao

emancipado e falam que

a escola tem feito a sua parte. Espera-se que o aluno faga a sua parte e ndo
espere que apenas a escola o faga crescer. Existem alunos que superam
nossas expectativas e outros que ndo levam a sério a importancia que o
ensino médio representa antes da formacao, que antecede o curso superior
(Professor C, professor ensino médio noturno da escola pesquisada, grifo
nosso).

A nosso ver a escola ajuda na formagdo de um cidadao emancipado, mas os
que conseguem chegar ao final tém melhor chance de conquistar uma
profissdo, pois na nossa escola ha dois ou trés ex-alunos que sdo professores.
Acredito que a pessoa que se esforgar e realmente se dedicar, com
certeza, sera esse cidadao, porém é um processo e so a escola ndo dara
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conta. Dependera muito de cada pessoa. Se houvesse uma cumplicidade
maior dos alunos, haveria a chance de um maior resultado (Professor A,
professor ensino médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

Estamos tentando, é o nosso objetivo, mas ndo temos certeza do futuro dos
nossos estudantes. A escola e a comunidade permitem aos proprios
alunos construirem sua propria histéria. Mas, acreditamos também que o
processo emancipatoério ocorre por necessidade e ndo por orientagéo
(Professor D, professor ensino médio noturno da escola pesquisada,
grifo nosso).

Mas, na medida em que o professor sofre uma grande presséo por parte da
SEED, na aprovagdo de alunos que ndo fazem por merecer, estamos
fazendo tudo apenas para atingir indices do governo (Professor E, professor
ensino médio noturno da escola pesquisada).

E perceptivel o discurso meritocratico dos professores, pois, além de atribuirem
a culpa pelo insucesso da formacdo aos alunos, acreditam que essa luta seja
individual de cada um. O discurso meritocratico vem justificar a exclusao e isentar os
professores e a escola de qualquer responsabilidade, ja que o fracasso ou o sucesso
escolar sdo as caracteristicas naturais do individuo: a inteligéncia, a motivacéo, o
interesse e as habilidades dos alunos. Assim, nessa perspectiva, justificam-se as
caracteristicas individuais de cada aluno como frutos do seu desempenho pessoal.

E continuam os professores dizendo que a

indisciplina dos alunos, somadas a indiferenca dos pais dificultam muito
o trabalho do professor, tentamos fazer o trabalho, mas muita coisa foge
das nossas expectativas, pois, o sistema é perverso e a concorréncia
com as facilidades da rua, muitas vezes nos desanimam. Mas temos
tentado sempre desempenhar nosso trabalho com qualidade. Mas, ainda
convivemos com professores que faltam muito, que nao tem compromisso
com o que assumiram na escola, passam pouco conhecimento sistematizado
e se ensina muito a base social. Além da grande rotatividade de
professores, pois a estrutura do estado muda professores PSS
(professores que pertencem ao Processo De Substituicao Simplificado)
e nao ha uma continuidade do ensino do curriculo em todas as dreas.
Assim, a escola possui limitagbes quanto a recursos humanos, financeiros e
estrutura fisica deixa a desejar. Dentro do que esta ao nosso alcance nos
propomos a desempenhar nosso papel, mas dentro daquilo que nos
apresentam como condigbes objetivas, fazemos o que podemos e também o
que sabemos. Quando temos condig¢des, oportunizamos espago democratico
em sala de aula, para que possamos construir o saber de maneira coletiva
(Grupo de discussdo, professores ensino médio noturno da escola
pesquisada, grifo nosso).
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Denota-se da analise da fala professores que a falta de condi¢cbes adequadas
de trabalho é agravada pela condi¢des sociais dos alunos, pela indisciplina e a falta
de acompanhamentos dos pais no processo educativo, potencializando os problemas e
as dificuldades com que o professores se defrontam para desenvolver seu trabalho,
entre eles a falta de professores devido a rotatividade de professores na escola e a
nao continuidade do ensino do curriculo em todas as areas. Ao dar continuidade a

discussao sobre a organizagao curricular, os professores fazem a seguinte abordagem:

em tese o Curriculo se mostra adequado, bem organizado e "balanceado”; mas
que pode ser melhorado, e discutido, pois os debates em torno do Curriculo
da-se de maneira apressada. Na pratica ele se encontra defasado, pelas
mudancgas de tudo no mundo. No caso essa organizagéo curricular deveria
se mais permanente, mas, 0 que vemos é que, quando muda a equipe da
SEED, mudam a organizacao curricular e, nem sempre melhoram as condigbes
(Professor E, professor ensino médio noturno da escola pesquisada,
grifo nosso).

O Curriculo passa longe em auxiliar na formagdo do cidaddo emancipado, o
que vemos que esta mais para a reprodugdo (Professor F, professor ensino
médio noturno da escola pesquisada).

Para os professores entrevistados, todas essas questdes em torno do curriculo,
discutido de maneira apressada, sem continuidade, defasado em fungdo das
mudangas do mundo real e do publico que representa, aparecem traduzidas e
materializadas pela desvalorizacdo e o pouco compromisso que o Estado demonstra
em relagdo a educacdo, o que se reproduz na desvalorizacdo do seu espaco de
trabalho e das atividades que eles desenvolvem.

Nesse quadro, exige-se que os professores desenvolvam capacidades para
se superar cotidianamente, em uma escola precarizada, com condi¢des de trabalho
cada vez piores, pela falta de recursos humanos e financeiros e instalacdes fisicas
inadequadas, bem como pelas dificuldades decorrentes da origem de classe dos
alunos. Com isso, os professores acabam se sentindo isolados, sem suporte
adequado das politicas educacionais e demais politicas sociais, para o
enfrentamento dos problemas trazidos, ndo apenas pelo entorno social da escola,
mas pela falta de uma politica educacional efetiva para o ensino médio noturno.

E os alunos atribuem a culpa de seu insucesso ao professor que, segundo

eles, ndo sabe ensinar ou que esta cansado devido a carga horaria exaustiva. Essa
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questao fica evidente quando nos grupos de discussao os alunos comentam sobre

Seus professores

muitos professores trabalham o dia inteiro, manha, tarde e a noite estao
cansados, mas ndo temos culpa disso. Entendo o lado do professor, porque
alguns tém a carga horaria extrema, chega a um ponto que de noite tem
alguns que ndo aguentam mais, porque deu aula de manhé& de tarde, chega
aqui a noite esta com a cabega estourando, esta nervoso, mas néo precisa
descontar na gente. Tem alguns professores que ja nao tém a mesma
disposigdo, como nas primeiras aulas, entao tem alguns que chegam aqui e
falam abra o livro na pagina tal, faz isso e aquilo, vao ter prova, entendo que
eles estdo cansados para fazer algo diferente para que a gente se interesse.
O que nés queremos é atencao da escola e dos professores, espago
para conversar, de igual para igual, mais dialogo, que as aulas nao
sejam tdo cansativas (Grupo 1, Alunos do ensino médio noturno da escola
pesquisada, grifo nosso).

Nesse sentido, ao verificar a situagcdo do professor trabalhador percebe-se
que ele se encontra em um processo de estranhamento com a proépria tarefa do
pensar, do abstrair e do criar praticas pedagogicas novas. Segundo os alunos
participantes dos grupos, os professores muitas vezes se utilizam do livro didatico,
do DVD, pendrive, TV e das apostilas como recurso disponivel a pratica em sala de
aula, porém nao oportunizam a discussao e o debate dos conteudos ou de outras
metodologias que podem ser empregadas durante as aulas.

Na sequéncia, a partir da visdo que os alunos tém dos professores da escola
pesquisada, busca-se no préximo subitem analisar o que os alunos dizem da escola,

do ensino médio e sobre seus professores.

6.4 O QUE FALAM OS ALUNOS SOBRE A ESCOLA, O ENSINO MEDIO E
PROFESSORES

Em linhas gerais, serao expostas as concepgdes a respeito das discussdes
realizadas com os alunos matriculados no ensino meédio noturno. Além disso, parte-
se do periodo de aproximagao inicial com 0 campo empirico, por meio da imersao no
dia a dia da escola investigada. Em seguida, serao colocados os dados analisados a
partir das entrevistas e dos grupos de discusséo realizados com os alunos jovens. O
método de analise adotado permitiu que se fizesse uma investigagcdo aprofundada

do fendbmeno em questao, de modo a obter conclusdes explicativas para ele.
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Assim, para coleta de dados, optou-se por reunir os alunos em grupos de
discussdes e iniciar um dialogo sobre sua relagdo com a escola. A partir da exposigéo
dos alunos, verifica-se que a escola € uma instituicido fundamental na vida dos
jovens, no processo de sua formagao tanto para a vida quanto para o trabalho. Para
isso, foram langadas questdes que ajudaram a compor a de analise da investigagao:
Como os alunos observam a escola; As expectativas dos jovens alunos em dar
continuidade aos estudos; Expectativas de futuro; O sentido do ensino médio
noturno para os alunos.

A partir dessas questdes os alunos levantaram alguns apontamentos, que
foram adotados para analisar a relacdo construida no ambiente escolar: Como a
metodologia de trabalho dos professores; Carga horaria de trabalho do professor;
Infraestrutura e canais democraticos da escola; Relagao professor-aluno-escola.

Outras questdes suscitadas e relevantes na discussado deste trabalho dizem
respeito a meritocracia, estigma e o ensino meédio noturno. Além dessas perguntas,
pdde-se perceber que a escola para muitos alunos € vista como um espaco de
convivéncia de aprendizado, de fazer amigos, compartilhar experiéncias e de pensar
nos projetos de vida do futuro.

Assim, por meio das observagdes, dos didlogos e dos encontros dos grupos
discussao, percebe-se que, na sala de aula, na escola, parece haver varios interesses
envolvendo os sujeitos da escola. Mas, o que se notou € que esses interesses nao
sd0 0s mesmos para os professores e para os alunos, pois eles sao de ordens
diferentes tanto do professor quanto do aluno, sendo que muitas vezes eles se
aproximam e se tocam, mas se separam, como se nao fosse possivel haver
uma reciprocidade.

E, apesar de todas as dificuldades vivenciadas na escola, os alunos mantém
a expectativas de que ela pode contribuir efetivamente para suas vidas, favorecendo

a continuidade dos estudos e uma boa insercéo profissional. Desse modo,

[...] o aumento da escolaridade coincide, em geral, com maiores chances de
conseguir empregos formais, algo decisivo para os jovens [...] Enxergando
por esse prisma, & possivel afirmar que os condicionantes sociais que
delimitam determinada estrutura de transigéo (processo de mudangas para
distintas situagdes de vida) interferem na constituicdo das trajetorias sociais
dos jovens, na constituicdo de seus "modos de vida" e na possibilidade que
encontram de elaborar seus sentidos de futuro (CARRANO, 2010, p.160).
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Nos primeiros dados coletados com os grupos de discussdes no inicio da
pesquisa, verificou-se que os alunos da escola pesquisada continuavam depositando
na escola de ensino médio noturno um papel importante na busca de uma formacéao
necessaria para o prosseguimento dos estudos e a preparagao para o0 mundo do

trabalho. Assim, falam os alunos sobre a escola,

Terminar os estudos (terminar os estudos significa sair da escola. Ter
um futuro pela frente: ter uma profissdo e a escola ajuda conseguir
essa profissao).

Estou aqui para terminar meus estudos e fazer uma faculdade.

Estou aqui para terminar os estudos e fazer uma boa faculdade porque meu
futuro depende disso.

Terminar meus estudos e arrumar um emprego bom.

Terminar os estudos e ter um emprego bom, porque para se ter um emprego
bom precisa ter um bom estudo.

Terminar os estudos, fazer uma boa faculdade e ser uma boa profissional.
Terminar os estudos, eu quero ser comissaria de bordo (Grupo 1 - alunos
ensino médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

Os alunos reconhecem o papel da escola e a sua importancia em suas vidas,
mas também buscam na escola a abertura para o dialogo com suas experiéncias e
expectativas de futuro, quando abordam a questdo que se relaciona com o verdadeiro
sentido do ensino médio noturno na vida deles. Esse sentido se evidencia quando os
alunos se confrontam com um frustrante universo de possibilidades: o ingresso na
universidade nao se configura como uma possibilidade para a maioria e o desejo de
trabalhar ou melhorar profissionalmente também se torna muito dificil de ser concretizado.

Assim, analisando com cuidado a construgao do sentido do jovem aluno em
planejar seu futuro, € inevitavel que nos deparemos com elementos de senso
comum "desagregado”, "desarticulado" ou com elaboragdes inapropriadas a respeito
de uma concepcdo de mundo, materializadas pela opinido de que na sociedade
brasileira atual "ha empregos de sobra e falta mao de obra qualificada". Contudo, em
sua experiéncia cotidiana, o jovem aluno percebe que as coisas ndo sdo dessa
forma que o discurso oficial mostra. O futuro se apresenta para a maioria dos alunos
entrevistados como incerto, que se impde como obstaculo no momento em que os
jovens tentam fazer planos bem definidos, e buscam lugares mais altos e mais
qualificados no mundo do trabalho.

Além disso, verifica-se que a relagdo da maioria dos alunos com o

conhecimento é bastante instrumental, o que significa a necessidade de ele obter o



128

minimo exigido para prosseguir a vida, seja nos estudos, seja no trabalho, com isso
a necessidade de obter o diploma de ensino médio.

Dessa forma, fica evidente, para alguns alunos, que proprio diploma e o
conhecimento que adquirem durante sua vida escolar, em especial no ensino médio,
nao lhes garante a possibilidade de entrar em uma universidade ou se inserir no
mundo do trabalho. Mesmo assim, a escola tem uma centralidade, uma importancia na
vida dos jovens alunos, seja no momento de socializagdo no intervalo, nos esportes,
nas importantes redes de relacionamentos que estabelecem com os amigos, até
mesmos nessa relacdo conflituosa com alguns professores, e nas relagbes que
tentam construir com o conhecimento.

Analisando o contexto social hoje, vé-se uma profunda crise que afeta as
possibilidades de mobilidade social via escola, devido a dificuldade de absorgédo no
mundo do trabalho desses alunos que concluem o ensino médio noturno ou que
ainda estdo cursando. Isso faz com que os diplomas ndo garantam a habilitagdo
dessa populacéo para uma efetiva busca de oportunidades, apesar de identificado nos
relatos que os alunos acreditam que a escola e a conclusdo do ensino meédio trazem

a possibilidade de um bom emprego.

Tem pessoas aqui nessa escola que estéo por causa do Diploma, que precisa
do Diploma, ndo porque vao fazer faculdade, talvez até va. Mas para conseguir
um bom trabalho. Aqui tentamos fazer nossa parte, que é estudar. Sabemos
que, com o ensino ministrado nessa escola, ndo nos prepara para fazer o
ENEM e nem vestibular. Para que isso aconte¢ca temos que nos esforgar,
fazer curso fora da escola para auxiliar, porque esperar se preparar aqui na
escola publica, ndo vamos conseguir nada. Temos que fazer por nés (Grupo 3 -
alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada).

Foi possivel registrar também, na discussdo dos grupos, as criticas que o0s
alunos tecem em relagdo a escola, sobre seus professores e a equipe gestora.
Os alunos falam da falta de investimento, das condi¢cbes precarias da infraestrutura
da escola, por meio da falta de recursos, o que causa a insuficiéncia de materiais e
equipamentos, que quando existem as vezes nem funcionam como o laboratério de
informatica, da falta de visitas pedagdgicas fora da escola (cinema, teatro, museu,
entre outros), da auséncia de canais democraticos dentro da escola para que eles
possam dar sugestdes, emitir opinides.

Enumeram, ainda, as dificeis condi¢ées de trabalho dos professores, carga

horaria exaustiva, metodologia de trabalho de muitos professores que torna o ensino
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pouco dindmico e criativo e sem didlogo, apoiam-se em bases teoricas que

conhecem muito bem e que ndo sofreram severas alteragdes, bem como a falta de

perspectiva e descrédito por parte de alguns alunos em relagdo a escola e ao

conteudo que é ministrado no ensino médio noturno, além das dificuldades no

relacionamento com alguns professores.

Sobre o método de trabalho dos professores, os alunos comentam que

tem professor que ndo da nem para falar, ai eles reclamam. A professora
chega e passa alguma coisa do livro e a gente pergunta onde esta, e ela
fala: procura vocé nao sabe ler? Ou ela passa no quadro, ou pede para
fazer um resumo, e nem explica, nao tem dialogo. Se perguntar ela fala: o
livro esta explicando é s6 vocé ler. Ela s6 explica para os alunos que
sentam aqui da frente e para os demais da sala ela pede para ler o livro.
Mas assim, leia o capitulo 17, resuma e me entrega, ndo adianta vocé ler,
vocé 1é, mas néo entende, o professor tem que explicar. Uma aula que eu
gosto ¢é do professor de Portugués ele sabe e entende o contetdo, ele faz
vocé entender, se tornar capaz de escrever a partir da explicagdo e
exemplos que ele deu nao so6 pelo livro. Eu aprendo escutando o professor.
Acreditamos que precisamos de mudancgas porque olha essa sala, enorme
com seis alunos, com equipamentos (TV, livros, mapas). A culpa néo é so
dos professores, eles chegam, tentam passar a matéria e os alunos ficam
conversando, uns com os outros ficam mexendo no celular, outros ficam
com o fone de ouvido, isso estressa. Tem muitos alunos desinteressados,
nédo é culpa s6 do professor, o que percebemos é que raramente 0S
professores explicam a matéria inteira aqui nesse Colégio, ai eles chegam e
passam tarefa no quadro, uns ficam conversando, o aluno sai e fica
perambulando pra la e pra ca, isSso vai estressando, vocé quer que ele
esteja prestando atengcdo em vocé, isso vai cansando o professor, ele vai
discutir com o aluno e ai chega ao extremo em dizer que vai chamar a
policia (Grupo 2 - alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada).

Em relacdo ao trabalho do professor e a sua carga horaria, os grupos

discutiram nos seguintes termos:

Entendemos o lado do professor, porque alguns tém a carga horaria extrema,
chega a um ponto que a noite tem alguns que ndo aguentam mais, porque
deu aula de manhé de tarde, chega aqui a noite e estdo com a cabeca
estourando, estdo nervosos, mas néo precisa descontar na gente. Tem
alguns que ja ndo tem a mesma disposicéo que estava nas primeiras aulas,
e outros que chegam aqui e falam: abra o livro na pagina tal, faz isso e
aquilo, véo ter prova, entendemos que eles estdo cansados para fazer algo
diferente para que a gente possa se interessar (Alunos do ensino médio
noturno da escola pesquisada).
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Quanto a infraestrutura da escola, os equipamentos e os canais democraticos

da escola, os alunos assim se manifestam:

Laboratorio de informatica, nunca usamos, roubaram os computadores e
até hoje ndo tivemos reposi¢cao daquilo que foi roubado, como também, néo
usamos o laboratorio de biologia. A Radio Escola so6 toca a musica do
sinal, ela ja funcionou no recreio, mas hoje ja ndo funciona mais. As TVs
néo funcionam. O Grémio Estudantil, ndo tem mais, disseram esses dias
que vai acontecer uma reunido para escolher os representantes, mas até
agora nao foi feito nada. Como é que vai ter uma ideia aqui nesse colégio,
se a tiver, com certeza vai ser censurada pela diregdo (Alunos do ensino
médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

O estudo sobre o ensino médio noturno indica que, na maioria das vezes, os
docentes realizam uma adaptagdo no planejamento implicando menos atividades e
conteudos de ensino, além de nao proporcionar todos os espacos escolares. Também
foram observados que os docentes tém como referéncia o ensino que é ministrado
no periodo diurno. Assim, alguns professores procuram trabalhar da mesma forma
nos diferentes turnos, argumentando que apresentar uma proposta especifica para o
ensino noturno ou adaptar seu trabalho seria facilitar o ensino, como ja mencionado

anteriormente.

estudava de manhé e entre o ensino de manhé e a noite, notei uma grande
diferenga. De manha em relagédo ao rendimento a gente consegue entender
muito mais que a noite.

A noite ha muito desinteresse porque a maioria dos alunos trabalham e estdo
cansados, ficou no servigo o dia inteiro, fizeram curso no periodo da manh4,
trabalham no periodo da tarde e se interessam pouco pelas aulas no periodo
da noite (Grupo 3 - alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada).

Na relacao professor-aluno pode-se observar na discussao dos grupos que
existe uma tensdo expressiva nessa area, os professores em relacdo aos alunos;
quanto aos alunos, ha uma tendéncia em desqualificar o trabalho dos professores e
da escola, que parece ser a principal questao de conflito na escola de ensino médio

noturno nos dias atuais.

A maioria dos professores vem com estresse de casa e descontam na gente
e isso nos desmotiva muito. Os problemas que ela (professora especifica),
tem em casa, ela desconta na gente, coisa que nédo tem nada a ver. Acho
que isso nédo é muito legal.

Esta dificil, tem dia que o professor quer dar aula, tem dia que eles nao
conseguem dar aula.
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Do mesmo jeito que o professor chega cansado, nés também estamos
cansados, todos nos trabalhamos também.

Para o professor dar uma aula dindmica o aluno tem que estar
interessado. Na nossa sala nem todos estao interessados.

O aluno se folga, o professor ndo cobra do aluno, o aluno também nao
é exigente, fica naquilo, o aluno nao cobra do professor e o professor
também nao se acha no direito, na responsabilidade de cumprir o
dever dele. N6s estamos largados. A culpa é dos dois lados. Se nés
cobrassemos, ndo teriamos tanta dificuldade, mas nos acomodamos também.
Eu ndo acho certa a atitude do professor que ficou anos na faculdade,
estudou, e, entra na sala de aula e se estressa, fala palavrdo, acredito que
ele precisa ter ética. Mandar a aluna se tratar porque a aluna fez certa
brincadeira isso nao é certo para um professor. A gente quer da escola e
dos professores atengdo, espago para conversar/dialogar de se
relacionar de igual para igual, mais dialogo, que as aulas ndao sejam tao
cansativas.

Aqui se alguém atrapalhar a aula todos ajudam atrapalhar mais a aula.
Muita conversa (Grupos 2 e 3 - alunos do ensino médio noturno da escola
pesquisada, grifo nosso).

Assim, os alunos mostram-se

desanimados. E que desanimo! E ter que vir para escola. Os professores
nao acreditam na gente, nao incentivam, eles ja pensam assim, vocés
ndo vao fazer faculdade. Alguns professores conversam, falam, estudam,
motivam a dar continuidade nos estudos, falam que daqui a pouco vamos
fazer faculdade, o ENEM da um incentivo, mas tem alguns professores que
néo falam nada. Tem professor que conversa com o aluno, que trabalha
também o conteudo, que esta sempre interagindo com o aluno. Mas tem
professores que chegam aqui e falam, estudam, passam a licao e fica
falando que vocés vao reprovar, a gente fica com medo, porque a
gente ndo quer reprovar. O ensino em outro Estado é mais sério, o
professor la quase nunca falta e se falta ele é desligado da escola.
O professor é tratado com maior dignidade. A noite era mais tranquilo,
mas ndo era assim, como aqui nesta escola. Hoje o professor chega a
sala e diz: que esta adiantando aula que ndo pode ficar na sala, porque ele
ja deu duas aulas nessa turma essa semana, é como se a gente tivesse
aqui brincando. Ah! Eu ndo tenho o que fazer em casa, a novela esta chata,
entdo eu vou para escola, ndo tenho muito que fazer. Parei de trabalhar
agora, mas chegava em casa cansada, e logo vinha para escola, mas é
uma perda de tempo vir para escola. Nossa! Nao tem algo consistente para
dizer que esse ano nos aprendemos algo diferente, ou, que vamos ter que
nos esforgcar mais para tirar nota, que exigiu de mim por ser noturno, muito
pelo contrario, s6 por vir para escola ganhei nota, ndo sei da onde, é
verdade. Em Educacéo Fisica, ndo entreguei atividades e fiquei com 8,00.
Mas, os problemas nao sao apenas os professores, as diretoras daqui
ninguém quase vé o rosto delas. A gente votou nelas porque elas
prometeram muita coisa. Os diretores ndo chegam aqui para avisar o que
vai acontecer no dia seguinte, hoje mesmo podiam ter vindo avisar que nos
iamos ficar sozinhos, que o professores estariam fazendo o pré-conselho,
que custa chegar ao final da aula e dizer amanh& vai ser assim, assim,
assim, assim [...], ndo custa nada. Ja que teria o pré-conselho poderiam
ter organizado outra coisa para os alunos fazerem, apresentar alguma
coisa (Grupo 3 - alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada,
grifo nosso).
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Percebe-se que, muitas vezes, a propria escola, ao se organizar, é
determinante em ndo considerar espagos para que os sujeitos da escola possam
estabelecer os vinculos necessarios para a construcdo do conhecimento e da
sociabilidade. Nota-se que essa dificuldade leva a "perda de interesse" pelo jovem: a
nao correspondéncia entre 0 que a escola oferece e as expectativas do jovem, a
concepgao de juventude de gestores e corpo docente, a maneira de abordar os
conteudos, a inexisténcia de um ambiente agradavel de sociabilidade com os pares
sao apenas alguns exemplos de condicionantes das tensdes internas.

Assim, estudos tém contribuido para caracterizar essas dificuldades apresentadas
pelos alunos entrevistados de forma mais concreta no cotidiano do ensino médio
noturno. Tais dificuldades apresentam causas variadas: o sentimento de inferioridade,
porque o ensino médio noturno ndo os prepara para dar continuidade aos estudos,
provocando assim um distanciamento do mundo do trabalho; trabalho precario com
os conteudos escolares, na visao dos alunos € devido ao fato de que os professores
sdo ausentes, ha alta rotatividade deles, falta dos alunos; o adiantamento das aulas,
0s exercicios ndo executados, a avaliagao superficial e simplificada; a auséncia de
um planejamento individual ou coletivo das atividades escolares; a auséncia de
laboratorios, oficinas, bibliotecas.

E, nesse contexto, cabe questionar quem sao os "estabelecidos e os outsiders”
nessa escola? Na realidade, o que se verifica no cotidiano escolar € que ao mesmo
tempo em que os professores atribuem estigmas aos alunos, ao dizer que eles vao
reprovar, ndo os incentiva a dar continuidade nos estudos, ndo acreditam no
potencial desses alunos, os alunos tendem a atribuir caracteristicas aos professores,
que eles ndo ensinam, que dao notas aqueles alunos que néao fizeram provas e nao
entregaram atividades, que ndo os informam sobre a dindmica da escola, falta de
professores que gera acumulo de servigos a outros professores, que professores
adiantam aula ou ministram aulas em mais de uma turma. Na visao dos alunos, essa
pratica prejudica o andamento das aulas e da aprendizagem, ou seja, na percepg¢ao
dos alunos, o ensino médio noturno da forma que é desenvolvido na escola, nao
exige dificuldades para que eles possam ser aprovados, ou que eles tenham que se
esforcar para tirar nota.

Assim, quando entramos nos espagos escolares ja construimos expectativas
em relagdo as pessoas que la estdo, como as designadas por Goffman (1988)

"expectativas normativas". Por exemplo, espera-se certo comportamento dos
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professores, cujo relacionamento em sala de aula com seus alunos pode apresentar
caracteristicas de um professor fechado, com uma concepcdo de educacio
centralizada e rigida, ai criam-se expectativas de que todos os professores tenham
tais caracteristicas. Mas, quando encontramos um professor com comportamento
diferente, podemos nao reconhecer nele o comportamento de um professor, ou seja,
aqueles que se contrapbéem a esse comportamento podem receber as mais variadas
criticas, como na visao dos alunos os professores: "nao querem dar aula, ndo sabem
ensinar, estdo cansados, ndo incentivam os alunos". Mesmo os alunos atribuindo
aos seus professores essas caracteristicas ruins, ndo se pode dizer, de acordo com
os conceitos goffmanianos, que eles sao estigmatizados. Para Goffmam (1988),
estigma é uma marca, marca que esses professores ndo possuem. Desse modo, os

alunos acrescentam sobre seus professores, equipe gestora e escola,

a falha esta em uma diregao falha, numa pedagogia falha, em professores
falhos e de alunos falhos, todo mundo leva nas coxas. Ha! Ndo vamos nos
importar e se esforcar porque o ensino médio é noturno, ou, porque 0S
alunos estao cansados, ou, porque eles ndo querem nada, eles ndo querem
estudar e, ndo vamos nos importar porque os professores estdo cansados
(Alunos do ensino médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

No contexto de analise sobre estigmas na escola, tem-se a tendéncia em
exigir dos alunos determinados padrées de comportamento cristalizados, de exigir
que eles assumam papéis ja construidos socialmente. Assim, quando encontramos
grupos de alunos que nao se comportam conforme as normas estabelecidas, a
tendéncia é categoriza-los de acordo com atributos que os tornam diferentes de
outros da mesma categoria. Portanto, alguém pode receber o titulo de menos
"desejavel" ou "desacreditavel”, nos termos goffmanianos. Tal caracteristica revela-
se um estigma, especialmente quando seu efeito de descrédito escolar sobre o
aluno é muito grande (GOFFMAN, 1988). Uma evidéncia das marcas do estigma
presente no contexto escolar encontra-se nas falas dos professores sobre o ensino

médio noturno,

pensamos que o ensino médio noturno, é uma EJA melhorada, onde ha
pessoas de todas as idades, com pouco conhecimento e pouca base
do ensino fundamental. Sabemos que o ensino médio noturno apresenta
suas especificidades, que é necessario para contemplar os estudantes
trabalhadores, porém ocorre grande numero de faltas, matriculas tardia, o aluno
pode entrar e iniciar a qualquer tempo. E nesse momento, que acreditamos que
0 ensino médio noturno ndo deveria aceitar qualquer aluno, principalmente
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devido a indisciplina, ou seja, o aluno atrapalha pela manhéa e é transferido
para o periodo noturno. Para esses alunos deveriam ter a EJA, modalidade
especifica para aqueles que apresentam dificuldades (Grupos de professores
ensino médio noturno da escola pesquisada, grifo nosso).

Nesse sentido, de acordo com o discurso dos professores entrevistados, o
qgue se concretiza € uma pratica de ensino seletiva, discriminatdria, meritocratica que
oculta o verdadeiro sentido social proposto pelo ensino médio noturno, que é atender
a essas especificidades de sujeitos que frequentam os cursos noturnos. Assim,
diante dessa questao levantada pelos professores, percebe-se a necessidade de
mostrar os objetivos do ensino médio, deixando evidente que o trabalho e a formagao
nesse nivel de ensino englobam os aspectos cientificos, tecnoldgicos, humanisticos e
culturais, e que esses aspectos devem ser trabalhados, incorporados e integrados, para
proporcionar aos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem uma
formacao integral, que Ihes possibilite a emancipacéo e a autonomia.

Dai porque, o foco da educagdo nao pode estar voltado apenas para os
conteudos para o acesso ao ensino superior, o vestibular ou o ENEM, bem como
para uma formagao para o mercado de trabalho, centrada na légica das competéncias

para a empregabilidade. Isso porque a

formacado humana, que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formagao completa para a leitura do mundo e
para a atuacdo como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente
a sua sociedade politica (CIAVATTA, 2005, p.85).

Portanto, espera-se do ensino médio noturno uma pratica pedagogica significativa
que tenha presente uma reflexao sobre 0 mundo e a sociedade em que vive.

Mas, mesmo esse conceito de ensino meédio estando presente na LDB e nas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, ainda se verifica o discurso frequente
sobre o preparo para o vestibular, o ENEM, bem como o discurso meritocratico
frequente tanto na fala dos professores quanto dos alunos, quando eles apresentam

as seguintes questdes:

N6s estamos no terceiro ano, vamos prestar o ENEM o vestibular no final do
ano. Todos que estudam aqui sabem que o ensino que é dado, ndo nos prepara,
precisamos fazer cursinho ou buscar conhecimento fora daqui, ou alguma
coisa. Os professores pedem resumo, da uma coisinha aqui outra ali. Estudar
mesmo vai da pessoa, ja sei 0 método de ensino a noite, vocé tem que
correr atras. A aprendizagem é facil é s6 fazer o que os professores pedem.
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Tem alunos aqui que fazem cursinho trés vezes na semana. Depender do
Colégio para passar no vestibular tem que ser um crénio. Quem passa na
faculdade tem que querer, se esforgar, ndo importa a escola que ela
vem, o que importa é a vontade e o esforgo que ela tem. E ir além da
escola, estudar por conta, se esforcar que com certeza iremos consequir passar
no vestibular, fazer o ENEM e tirar notas para ser aprovados no ensino
médio e tirar o nosso Diploma e concluir essa fase dos estudos, porque sem
0 ensino médio ndo conseguimos nada (Alunos do ensino médio da escola
pesquisada, grifo nosso).

Nota-se que esse entendimento que alunos e professores possuem sobre a
educacao e, em especial, do ensino médio noturno, acentua o individualismo e a
intolerancia social, supervalorizando o sucesso e estigmatizando o fracasso, bem
como atribuindo exclusivamente ao individuo os seus valores e as responsabilidades
por seus sucessos e fracassos.®

H4, também, nos alunos um sentimento de inferioridade que se mostra
constante em comparagdo com o ensino médio diurno, e a nocdo de que tudo
conspira contra seus projetos de futuro e seus objetivos; alegam que estudam na
pior escola, os professores e gestores sdo menos motivados, ha pouca ou quase
nada de atencéo por parte das politicas publicas educacionais emanadas do Estado.
Tecem criticas severas as formas de avaliacado e atribuem a culpa aos professores e
ao governo que querem que eles concluam o ensino médio noturno sem o devido
preparo e condicdo de passar no vestibular ou de garantir uma boa nota no ENEM.

Ocorre que, de acordo com Dubet (2003, p.40):

a escola é meritocratica. Ela ordena, hierarquiza, classifica os individuos em
fungéo de seus méritos, postulando em revanche que esses individuos sédo
iguais. Os individuos devem portanto perceber-se como os autores de seus
desempenhos, como seus responsaveis. A escola apresenta-se um pouco a
maneira de uma prova esportiva que postula a igualdade dos concorrentes
e a objetividade das regras. A ética esportiva é a da responsabilidade dos
desempenhos: que venga o melhor!

33 Percebem-se o "fracasso e sucesso" escolar quando escola propde-se a produzir 0 sucesso por
meio do ensino e aprendizagem, mas, o que se verifica nas Ultimas décadas € que a escola ndo
tem conseguido cumprir seu papel "formador" em meio a uma crise politica e existencial que
produz o fracasso. O termo fracasso escolar parece resumir toda a insatisfacdo e insucesso
decorrente de posturas docentes e discentes vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Para
Marchesi e Pérez (2004, p.17), fracasso € atribuido aquele aluno que nao progrediu praticamente
nada durante seus anos escolares, nem no ambito de seus conhecimentos, nem do seu
desenvolvimento pessoal e social. O problema central reside no fato de que o termo qualifica uma
imagem negativa do aluno, afetando sua autoestima e sua confianga, além de centrar no aluno o
problema do fracasso e distanciar a responsabilidade de outros agentes e instituicbes, como as
condig¢des sociais, a familia, o sistema educacional ou a propria escola.
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Portanto, diante do exposto, a nosso ver, a crise € o campo de disputa na escola
na modernidade entre alunos e escola se dao pelo modelo de escola apresentada na
sociedade capitalista, que se pauta nos ideais meritocraticos, que atribui ao individuo
os meritos do seu sucesso, bem como a culpa pelo seu fracasso. Assim, as falhas
pessoais e a meritocracia estdo presentes no modelo de racionalidade instrumental,
atribui ao individuo a culpabilizagcao pelo seu "fracasso", ou "mérito", deixando de
considerar os problemas da sociedade (desigualdades), dificultando as possibilidades

de os sujeitos romperem com a situagao em que vivem.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

A realizacao do estudo, o que nos levou a uma construgao tedrica do material
empirico, nos leva a conclusdes significativas para o atual contexto do ensino médio
noturno, as quais podem contribuir com a implementacéo de novas acdes de politicas
publicas educacionais para essa etapa educacional.

O estudo buscou responder a seguinte questao: como se expressa a relagao
entre alunos, professores e gestores no espago escolar do ensino médio noturno
no que se refere aos seus sentidos e significados?

Assim, a partir da pesquisa, relatos dos alunos, professores e equipe gestora
foi possivel apresentar duas ordens de constatagdes para esta tese.

A primeira constatacdo € que se vivencia no espag¢o da escola do ensino
meédio noturno um ambiente de tensdo, de conflitos envolvendo alunos, professores
e gestores, em torno dos sentidos e significados da escola. Essa tensao se expressa
pela diferenca exteriorizada a respeito dos sentidos e significados do saber escolar e
da prépria escola entre os professores e gestores para os quais a escola tem como
objetivo a construgdo de uma racionalidade moderna, instrumental e funcional,
quando, ao contrario, o aluno vislumbra outra perspectiva para a sua escolaridade, a
que contemple, para além da racionalidade técnica, a dimensédo do sujeito e da
subjetividade.

Assim, confirma-se a tese ao verificar e analisar a fala dos sujeitos envolvidos
na escola, que ha uma grande tensdo ou um estranhamento que permeiam as
relacbes na escola. Essa tensdo se denomina estigma do professor e da equipe
gestora com o aluno de ensino médio noturno, mas também se observou que os
alunos tendem a "rotular" os professores que trabalham no periodo noturno; alunos e
professores ndo se identificam mais nesse espaco institucional, uns porque nao
aprendem ou apresentam dificuldades e outros porque ndao conseguem ensinar, ou
seja, "dar uma boa aula”, com metodologias diferenciadas, e consequentemente,
nessa relagdo intensa, o sentido e o significado da escola podem se perder no
processo pedagogico.

Assim, o que se mostra € que as motivagdes que esses sujeitos deveriam
cultivar se distanciam no cotidiano da escola, esvaziando as ag¢des e o alcance dos

objetivos que, a principio, deveriam ser comuns. E nessa dificuldade de entender o
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sentido da escola que ficam evidentes a tensdo no cotidiano escolar e a falta de
significados tanto nas agdes dos alunos quanto dos professores que ndo conseguem
desempenhar suas fungdes dentro da instituicdo escolar.

Vale a pena reforgar que os alunos querem ser ouvidos e ndo apenas ouvir,
querem expor o0 que sabem e tirar as duvidas do que ainda ndo sabem. Mas para
iSSO € preciso que se abra espago para que essa comunicagao aconteca.

Desse modo, é preciso, entdo, uma acédo pedagdgica que se paute na razédo
comunicativa, para que se abra um espago onde todos os sujeitos possam aferir
suas opinides, possam realmente interagir com os seus pares, refletindo sobre as
atitudes individuais e coletivas. Assim, os sujeitos educacionais ndo serdao meros
receptores de informagdes, mas sim sujeitos efetivos do processo educacional.

No entanto, nessa perspectiva, a relagdo professor-aluno depende do
reconhecimento reciproco entre os sujeitos e se encaminha como um processo
de humanizacéo.

Portanto, a proposta da relagao professor-aluno dever ser no sentido de
auxiliar a efetivagdo de uma gestdo pedagogica responsavel, democratica e coletiva,
uma gestdo na qual todos se sintam parte do processo educacional e, necessarios,
como seres coletivos que colocam suas ideias e discutem-nas, gerando assim um
sentimento de pertenga ao grupo; sentimento este, tdo importante para que as
pessoas chamem para si a responsabilidade sobre os diversos fatores que emergem
da acdo pedagogica. Entende-se que isso evita que os sujeitos educacionais fiquem
apenas como espectadores e cumpridores de fungdes desarticuladas e impensadas
na escola.

Assim sendo, a concepg¢ao comunicativa de educagao valoriza as relagdes
humanas em todas as instancias e propde uma visdo mais humanista e menos
reificada para elas. A nosso ver, podera vir a contribuir para o resgate de valores até
entdo, muitas vezes, deixados a deriva, como o valor da dignidade humana.

A segunda questdo constatada traz a discussao do ensino meédio noturno
visto como 'problema' em todas as escolas, e vem sendo estigmatizado por
comparagdes com o periodo diurno, falta de incentivo e motivagao, cansaco, entre
outros estigmas que professores, gestdo escolar e muitas vezes o préprio governo
(estadual e federal) jogam em cima desse jovem que vem a escola a procura de

oportunidades e sonhos, segundo relatos dos proprios alunos.
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Embora as finalidades do ensino médio, nos termos da LDB, sejam consideradas
ambiciosas e, a nosso ver, distantes da realidade que se viu durante a pesquisa,
nota-se que a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, que visa aprimorar o educando como sujeitos integral, ndo séo
concedidos aos alunos, pois, de acordo com a fala desses mesmos alunos, ha entre
os professores aqueles que estigmatizam, desmotivando os alunos a continuarem os
estudos, como ja relatado nesta tese, ou seja, "ddo qualquer matéria, eu ndo sei nada,
0s professores ndo sabem ensinar, ndo sabem exigir" (Alunos do ensino médio
noturno da escola pesquisada).

Isso sugere que é preciso compreender quem € esse jovem que busca o
ensino médio noturno. Questiona-se o porqué de ele procurar essa modalidade de
ensino, a preferéncia por esse horario. Ele € aluno jovem trabalhador? Sente-se
mais a vontade com colegas e professores? Nao conseguiu permanecer no diurno
por mau comportamento? A partir dessas respostas € que se pode perceber qual é o
publico das escolas noturnas, e € com ele que a instituicdo escolar vai lidar e dar
conta de forma-lo apds os anos previstos por lei para cada etapa de ensino.

Nas novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, salienta-se que se o
Brasil quer um melhor desenvolvimento, precisa investir fortemente na ampliagcéo de
sua capacidade tecnolégica e na formagao de profissionais de nivel médio e
superior. Varios setores industriais e de servigos ndo se expandem na intensidade e
no ritmo adequado ao novo papel que o Brasil desempenha no cenario mundial, por
se ressentirem da falta desses profissionais. E visivel, entdo, a necessidade de uma
solida expansao do ensino meédio com qualidade, para que as universidades e o0s
centros tecnoldgicos atinjam o grau de exceléncia necessario.

Na concepcgédo de Frigotto (2003), o ensino médio deve articular ciéncia e
conhecimento, cultura e trabalho. Afinal, ele faz parte da educacao basica; contudo,
€ preciso considerar a contingéncia de milhares de jovens que necessitam o mais
cedo possivel buscar um emprego ou atuar em diferentes formas de atividades
econOmicas que gerem sua subsisténcia, sendo pertinente que se lhes faculte a
realizacdo de um ensino médio que preserva sua qualidade de educagao basica
como direito social e subjetivo, a0 mesmo tempo em que possa suprir uma possivel
falta de sentido que encontram no presente.

Desse modo, o ensino médio ganha novo espago e novas discussdes preveem

que essa etapa escolar seja melhor contemplada, cria-se, entéo, o projeto de formacao
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humana integral que objetiva formar o estudante do ensino médio em todas as suas
potencialidades; uma formagdo em que os aspectos cientificos, tecnoldgicos,
humanisticos e culturais estejam incorporados e integrados. Assim, os conhecimentos
das ciéncias "denominadas duras" e os das ciéncias sociais e humanas devem ser
contemplados de forma imparcial, em nivel de importancia e de conteudo, visando a
formacgéao integral de sujeitos autbnomos e emancipados.

Os dados obtidos indicam a necessidade de motivar e trazer esses alunos aos
bancos escolares, deixa-lo motivados no periodo em que permanecem na escola,
levando em conta que estes sujeitos acessam a escola depois de um dia cansativo e
cheio de percalgos no ambiente de trabalho.

Vimos que, embora os alunos venham cansados e saibam, na visdo deles,
que os professores também estdo estressados, eles querem ser cobrados como 0s
alunos do diurno. Querem e almejam a mesma 'qualidade' que é ofertada aos
demais alunos.

Outra questao observada denota o desanimo, a frustragcdo, o despreparo do
profissional, entre tantas outras situacbes que fazem dessa escola um lugar
de conflitos, de estigmas e, por que nao dizer, ndo apropriada ao processo de
aprendizagem dos alunos de ensino médio noturno.

Mediante tantas adversidades é que as politicas educacionais devem estar
voltadas para essa etapa escolar, implementando agbes e projetos que levam
professores as salas aulas para juntos estudarem métodos para melhor atender a
esses sujeitos.

Nao se pode desconsiderar nessa modalidade de ensino a relagdo meritocracia
e a racionalidade comunicativa, pois, como observado na pesquisa, os alunos se
sentem inferiorizados e menosprezados por ndo serem ouvidos € nem por levarem
em conta aquilo que ja sabem.

Segundo Valle (2013b), certamente, ha de se buscar a igualdade das
oportunidades meritocraticas, sem esquecer as ambiguidades e a plasticidade que
envolve esse principio de justica. Mas para que esse principio ndo se volte contra si
mesmo, a escola justa n&o deve cruzar indevidamente, e deliberadamente, as diferencas,
mas assegurar o melhor nivel de formagdo ao maior numero de alunos e aos mais
frageis, fazendo com que a educagao escolar seja util a coletividade e, apesar dos

seus dispositivos seletivos e classificatorios, possa garantir a autonomia a todos.
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Vale ressaltar, contudo, que o papel do professor € muito importante, pois Ihe
cabe disseminar e manter vivo o conhecimento e a cultura, ser responsavel pela
producdo escolar, reconhecer nos conteudos a razido de ser da escola,
ter competéncia técnica e politica, reconhecer a escola como fator de equalizagéo
social e fazer uso de seu trabalho na escola publica para democratizar o saber.
Concordando com Saviani (1986, p.31), pode-se afirmar que o educador tem nas
maos uma arma de luta capaz de permitir aos alunos o exercicio de um poder real,
ainda que limitado. Ou seja, do ponto de vista pratico trata-se de retomar a luta
contra a seletividade, a discriminagcdo e o rebaixamento do ensino das camadas
populares. "Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se no
esforgo para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condicdes histéricas atuais".

As inferéncias possibilitadas pela pesquisa nos leva a crer que os docentes
tém que ter as politicas educacionais presentes e inseridas no cotidiano e deixar
que elas transparecam aos alunos. Ao mesmo tempo deve leva-los a crescer
politicamente como cidadao por meio de instrumentos que podem dar sentido a
escola de ensino médio noturno e diminuir a tensdo entre os sujeitos nela envolvidos.

Nessa perspectiva, vé-se na escola a auséncia da racionalidade comunicativa
ao perceber as tensdes vivenciadas pelos sujeitos da escola, pois a relagdo entre os
sujeitos envolvidos no processo educativo exige o conhecimento reciproco, que
implica o reconhecimento de cada sujeito com o outro. E nessa relagdo que os
sujeitos procuram aferir suas opinides, interagir com os seus pares, refletindo sobre
as atitudes individuais e coletivas, numa verdadeira participagao efetiva de todos no
ambiente escolar.

Nesses termos, a agao comunicativa na escola de ensino médio noturno entra
como uma mediacdo entre os conflitos, mostrando que o processo de comunicagao
possibilita ao sujeito a construgdo de sua autonomia, no que se refere a interagéo de
todos na escola, pressupondo assim um dialogo livre, aberto, com base na
argumentagao para se chegar a um entendimento coletivo em que prevalegcam os

interesses dessa comunidade escolar.
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