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Resumo

KLUG, André Quandt. O Ensino Médio Politécnico e a Producdo dos Espacos
da Educacéo: a recontextualizagcéo da proposta em quatro escolas de Pelotas-
RS. 2016. 141f. Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Pdés-Graduacdo em
Geografia, Instituto de Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas,
2016.

Os espacos da educacao sao um produto de iniUmeras inter-relacdes que envolvem
diferentes sujeitos nos contextos escolares. Neste sentido, a atuacdo de politicas ou
propostas educacionais intenciona estabelecer um controle sobre as formas de
organizacdo destes espacos, investindo de forma especifica na proposicdo de
formas de realizacdo de praticas e da organizacdo do contexto escolar. Assim
sendo, o0 objetivo deste estudo caracteriza-se por analisar a producdo do espaco
escolar a partir dos efeitos ou resultados do Ensino Médio Politécnico nas praticas
pedagogicas e no curriculo de quatro escolas de Pelotas-RS. Para tanto, parte-se de
uma revisdo bibliografica que problematiza o tema em questdo a partir de
discussfes em torno da producdo dos espacos da educacdo, bem como, da
realizacdo de politicas educacionais, tendo como referéncia analitica a proposta de
Ball e colaboradores, denominada Ciclo de Politicas. O processo metodoldgico que
caracteriza este estudo esta ancorado em uma perspectiva qualitativa, que se
inspira na Analise Textual Discursiva, tendo como referéncia empirica quatro escolas
do municipio de Pelotas-RS, a partir das quais, por meio da realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas e de projetos desenvolvidos nestas escolas, foi
possivel construir o corpus do trabalho. A analise dos dados obtidos foi desenvolvida
em consonancia com o objetivo do estudo proposto e estrutura-se a partir de dois
eixos distintos, a saber, o Curriculo e as Praticas Pedagdgicas, que caracterizam as
instituicdes investigadas. O texto aborda ainda as questdes relacionadas a Proposta
Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico, bem como, discute o percurso de
efetivacdo da mesma nas escolas investigadas, detalham-se ainda os percursos e
tensdes que envolvem a realizacdo de uma politica educacional. As consideracoes
apontadas pelo estudo reafirmam a teorizacdo desenvolvida introdutoriamente e
demonstram que os espacos da educacdo sdo um produto de significativas relacdes
de poder que estabelecem e condicionam determinados arranjos de realizacdo das
politicas educacionais, demonstrando a complexidade que caracteriza tal campo de
estudo. Evidencia-se também que a recontextualizacdo de politicas educacionais
ndo € um processo linear, mas sim que esta mais condicionada as variaveis
contextuais em que é desenvolvida e realizada. Afirma-se por fim, que os
Seminarios Integrados, desenvolvidos a partir do Ensino Médio Politécnico,
representam um espaco alternativo de praticas e concepcbes pedagodgicas e
curriculares que tencionam as relacfes em disputa pela producdo do espaco
escolar.

Palavras-chave: Espaco escolar. Politicas educacionais. Ensino Médio Politécnico.
Curriculo. Praticas pedagogicas.



Abstract

KLUG, André Quandt. The Polytechnic High School and the Production of
Education Spaces: a proposal recontextualization in four schools in Pelotas.
2016. 141f. Thesis (Master's Degree) - Graduate Program in Geography, Institute of
Human Sciences, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2016.

The spaces in education are a product of numerous interrelations which involve
different subjects in school contexts. In this sense, policy actions or the educational
proposals aim at establishing control over the forms of organization of such spaces
while investing specifically in proposing different forms of practice and organization of
the school context. Thus, the present study aims at characterizing the analysis of the
production of the school environment from the effects or results of the Polytechnic
High School in teaching practices and the curriculum of four schools in the
municipality of Pelotas, RS. In order to do so, we start with a literature review that
discusses the present topic on the production of educational spaces, as well as
conducting education policy, having as analytical reference the proposal of Ball and
collaborators, called Policy Cycle. The methodological process that characterizes this
study is based on a qualitative perspective, which is inspired by the Discursive Text
Analysis, with the empirical reference of four schools in the municipality of Pelotas,
from which, by conducting semi-structured interviews and projects developed in
those schools, it was possible to build the body of work. The data analysis was
developed in agreement with the objective of the proposed study and it is structured
from two different axes, specifically the Curriculum and Teaching Practices that
characterize the institutions that were investigated. The text also approaches issues
related to the Pedagogical Proposal to the Polytechnic High School, as well as
discussions about the effectiveness of the it in the schools that were investigated,
and are still detailed courses and tensions surrounding the realization of an
educational policy. The considerations indicated by the present study confirm a
developed introductory theorization and show that the spaces in education are a
product of significant power relations able to establish and determine a certain
realization of arrangements of educational policies, demonstrating the complexity that
symbolizes the field of the present study. It is also verified that recontextualizing
educational policies is not a linear process, but that is more conditioned to contextual
variables in which they are developed and performed. It is stated, finally, that the
Integrated Seminars, developed from the Polytechnic High School, represent an
alternative space for ideas, pedagogical practices and curricular concepts that intend
relations in dispute for the production of the school space.

Keywords: School Space. Educational Policies. Polytechnic High School.
Curriculum. Pedagogical Practices.
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1 Introdugéo: primeiras palavras

N&o: ndo quero nada.

Ja disse que nao quero nada.

N&o me venham com conclusdes!

A Unica concluséo é morrer.

N&o me tragam estétical

N&o me falem em moral!

Tirem-me daqui a metafisica!

N&o me apregoem sistemas completos, ndo me enfileirem conquistas
Das ciéncias (das ciéncias, Deus meu, das ciéncias!)
Das ciéncias, das artes, da civilizagdo moderna!

Que mal fiz eu aos deuses todos?

Se tém a verdade, guardem-na!

(PESSOA, 1997)

O poema de Alvaro de Campos, um dos heterénimos utilizados por Fernando
Pessoa, convida-nos a alguns inquietantes questionamentos enquanto
pesquisadores, cientistas, enquanto pessoas ocupadas da ciéncia. Muitas vezes
tornamo-nos apregoadores de nossas verdades, edificadores de nossos sistemas de
racionalizacéo, eloquentes defensores de nossas conclusdes, as proclamamos aos
ouvidos de todos como se a todos interessassem. Se n&o interessam aos outros,
deveriamos entdo guarda-las, como nos sugere o autor? Afinal, a quem realmente
interessa aquilo que temos a dizer? Se pensarmos em guarda-las, cremos, entéo, ja
té-las encontrado definitivamente, tomamos como verdade tudo o que construimos,
e assim temos posse do saber?

Para ndo divagar muito a partir de Pessoa, devo responder rapidamente a
estas perguntas, que de forma simples revela um posicionamento que se encontrara

ao longo de todo o trabalho, ou seja, aquele que reconhece os limites das
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conclusdes, das ideias, das verdades e das interpretagbes ao longo do texto
exploradas e desenvolvidas, que ndo as toma como Unicas e inequivocas formas de
construgao do conhecimento, e que desta forma desconfia constantemente dos
caminhos trilhados a partir do tema de pesquisa em questao, afinal conforme alerta
Morin (2012), todo o conhecimento traz consigo o risco do erro, da ilusédo e da
incerteza.

Ainda assim, consciente dos riscos e das incertezas do percurso de producao
do préprio conhecimento, ndo pretendo guardar as conclusdes, muito embora por
vezes mostrem-se um tanto inconclusas, convidando assim, aqueles a quem a
tematica a seguir proposta possa interessar para muito mais do que apenas toma-
las como prontas, conosco discutir, refletir e problematizar continuamente as
proposicdes que sao expressas a seguir, bem como, aquelas sobre as quais se
lanca a duvida e o questionamento ao longo do texto.

A instituicdo escolar e 0 vasto campo da Educacao hoje séo objeto das mais
variadas ciéncias. Assim temos a Pedagogia, ocupada historicamente com o0s
processos de ensino e aprendizagem, temos a Sociologia da Educacéo, a Filosofia
da Educacéao, a Psicologia da Educacao, a Histdria da Educacao, enfim, uma serie
de diferentes componentes disciplinares articulados de formas distintas, com
epistemologias distintas, que consequentemente constroem e interpretam seu objeto
de forma distinta, no entanto, enquanto professores e pesquisadores da Geografia,
muitas vezes nos guestionamos, quais seriam as possibilidades de reflexdo desta
ciéncia em meio as discussdes que problematizam a Educacdo e a escola
atualmente? Mais do que isto, enquanto pesquisadores ocupados da ciéncia
geografica, temos alguma contribuicdo para pensarmos a escola e o campo da
Educacao no contexto atual?

De acordo com Ruy Moreira, a Geografia “é apresentada hoje como a ciéncia
gue sintetiza o mundo a partir do espago global” (2014, p. 13), tal afirmacéo do autor
nos instiga a pensar: Quais sdo as consequéncias de tal forma de compreender a
ciéncia geografica para pensarmos a escola e a Educacéao?

Qual seria entdo, a contribuicdo da ciéncia geografica para a compreensao
dos fenbmenos que se desenvolvem na escola? A Geografia enquanto ciéncia nos

oferece um conjunto de ferramentas conceituais que permitem interpretar de alguma
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forma a escola, e de uma forma mais ampla a Educagédo? Se sim, como construimos
nosso objeto de estudo a partir dos conceitos e categorias geograficas?

Como se pode perceber, muitas sdo as indagacbes que surgem ainda de
forma prematura na escrita deste trabalho, no entanto, basta inicialmente respondé-
las de forma afirmativa e salientar que a partir destas indagacdes se desdobra a
construcdo da tematica desenvolvida a seguir.

Desta forma, inicio esta escrita com o desafio de elucidar as motivacdes que
caracterizam a abordagem aqui proposta. Sinto-me instigado a pensar uma tematica
gue apresenta extrema complexidade, e ao mesmo tempo entendo que a simples
escolha por um tema de pesquisa advindo da linha de pesquisa Ensino de
Geografia, por si s0 ja justificaria tal afirmacao.

E sabido que pensar as relagdes de uma ciéncia, a Geografia, para com a
Educacao nunca é tarefa simples e demanda minimamente de nos pesquisadores
um olhar bidimensional, ou seja, aquele do gedgrafo, conhecedor tedrico do objeto
de sua ciéncia, e do professor, que dialoga constantemente com os conhecimentos
construidos pelos diversos campos cientificos acerca dos temas relacionados a
Educacao e a escola.

A pretensdo deste trabalho encontra, portanto, na tentativa de desenvolver
um olhar a partir destas duas dimensdes, um desafio de contribuir para a reflexdo
geografica e pedagdgica em torno da escola.

Neste sentido, a tentativa de néo privilegiar a visdo do geografo sobre a do
educador, ou vice-versa, busca também uma contribuicdo no sentido de resgatar a
unidade do professor e pesquisador da Geografia, como um responsavel por pensar
uma realidade multidimensional e complexa que é a escola. Busco assim, nao
dicotomizar estas dimensdes, mas compreendé-las na indissociabilidade em que se
apresentam na realidade, ou seja, na propria escola.

Desta forma, utilizando-me do arcabouco teérico e conceitual construido pela
ciéncia geografica, introduzo a ideia, de producdo do espaco como elemento central
da problematizac&o proposta ao longo do trabalho, valendo-me assim da construcéo
de Lefebvre (2006) dentre outros autores acerca da tematica, e utilizo tal conceito
como base de interpretacéo para a tematica que caracteriza este trabalho, a saber, a
Reestruturacdo Curricular ocorrida a partir da proposicdo do Ensino Médio
Politécnico no Rio Grande do Sul (2011).
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Tenho, portanto, a partir desta perspectiva, a intencdo de compreender as
implicacBes desta proposta de reestruturacao do Ensino Médio para com a producao
do espaco escolar no que concernem especificamente as dimensdes referentes ao
curriculo e as préticas pedagogicas.

Busca-se assim, conforme se discute de forma mais aprofundada a ao longo
do trabalho, analisar as relagbes que produzem o espaco da escola a partir das
politicas que séo traduzidas e recontextualizadas neste espaco, tendo em vista 0s
resultados ou efeitos destas politicas no ambito da atuacdo docente, de suas
praticas pedagdgicas e do préprio curriculo escolar.

A proposta de reestruturacdo do Ensino Médio atrela-se assim as trés
diferentes modalidades do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, ou seja, o Ensino
Médio Curso Normal', o Ensino Médio da Educacdo Profissional Integrada® e o
Ensino Médio Politécnico, doravante EMP, em seu carater geral, sobre o qual se da
0 presente estudo.

Desta forma, problematizo o tema, bem como os objetivos que orientam este
estudo a seguir, antes, no entanto, proponho uma breve caracterizacdo da trajetoria
pessoal que culmina na producdo deste trabalho, e das reflexdes aqui

desenvolvidas.

1.1 De Onde se Fala: a trajetoria pessoal

Antes de adentrar especificamente nas consideracdes que problematizam a
tematica abordada, cabe considerar alguns elementos que conduzem a escolha, e
forma de abordagem do tema, a partir da experiéncia pessoal que culmina na

proposicdo deste trabalho, concorda-se assim com Maturana que destaca:

! Tem em sua concepcéo a dimensao profissionalizante, constituindo-se na formacéo de professores
para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a partir da compreenséo do que &
aprender, de como se aprende e onde se aprende, considerando que construir conhecimento decorre
da relagdo com o outro e com o objeto a ser conhecido (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 10).

% Esta concepcéo de ensino médio integrado ao ensino técnico compreende que a educacéo geral é
parte inseparavel da educacgédo profissional, e a preparagdo para o mundo do trabalho ndo é sua
finalidade exclusiva. Assim, a educacgéo profissional deve se configurar em espago de aquisicdo dos
principios que regem a vida social e a produc¢éo contemporénea, integrados as formas tecnoldgicas,
as formas de organizacgédo e gestédo do trabalho e as formas culturais e de comunicacao que integram
essas dimensdes (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 11).
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As explicagdes cientificas tém validade porque tém a ver com as coeréncias
operacionais da experiéncia no suceder do viver do observador, e € por isso
gue a ciéncia tem poder. As explicacbes cientificas sdo proposicoes
gerativas apresentadas no contexto da satisfac@o do critério de validagao
das explicagbes cientificas. O critério de validacdo das explicacdes
cientificas faz referéncia exclusivamente as coeréncias operacionais do
observador na configuracdo de um espaco de ac¢des no qual certas
operacbes do observador no &mbito experiencial devem ser satisfeitas
(1998, p. 55).

Desta forma, cabe considerarmos brevemente a historia pessoal que
condiciona as experiéncias a partir das quais me posiciono em relacdo a tematica do
estudo, bem como, contribui na construcdo historica das concepc¢des atreladas a
interpretacéo dos problemas em questéao.

Neste sentido, inicialmente cabe considerar que as questdes que envolvem
a instituicdo escolar sempre fizeram parte da minha trajetoria de vida, ndo apenas
enquanto aluno de uma escola localizada na zona rural do municipio de
Cangucu/RS, mas também como filho, cujos pais durante grande periodo de minha
infancia estiveram envolvidos com esta instituicdo, como sobrinho de professora, e
j& um pouco antes do ingresso no curso de Licenciatura em Geografia da
Universidade Federal de Pelotas-UFPel no ano de 2010, como irm&o de uma, entéo,
futura pedagoga.

O que quero destacar com isso, € que nao posso desconectar a intencdo de
investigacdo a que me proponho neste trabalho da condicdo e do envolvimento
presentes ao longo de minha histéria de vida com os problemas, discussoes,
conflitos e realizagdes que caracterizam o espaco escolar, muito embora, seja muito
mais facil referir-me a minha historia e sua relacdo com o tema deste trabalho apés o
ingresso no curso de Licenciatura em Geografia, afinal, foi entdo que comecei
efetivamente a pensar a escola de forma mais aprofundada.

Contudo, ndo posso desconsiderar que as vivéncias que tive, de forma mais
OU Menos conscientes, com 0 espacgo escolar ndo se traduzem ainda hoje em meus
guestionamentos, afinal, ndo é sem razdo que me deparo constantemente com tais
interrogacdes. No entanto, esta preocupacao tornou-se mais latente ao ingressar no
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) Geografia/UFPel,

ainda no final do ano de 2012, que pode ser considerado o marco inicial desta
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caminhada, que encontrou seu rumo a partir justamente das discussoes, reflexdes e
acoOes oportunizadas pelo programa.

A insercdo no ambiente escolar, e a atencdo dada ao ensino de Geografia a
partir de uma perspectiva de trabalho interdisciplinar foram tornando-se ndo apenas
objeto de minhas responsabilidades e tarefas enquanto bolsista do PIBID, mas
também conduziam a uma serie de indagac0es e reflexdes que se desdobraram em
trabalhos e pesquisas realizadas ainda na graduacéo, concluida no 2° semestre de
2013.

Neste sentido, como requisito final para a conclusdo do curso de
Licenciatura em Geografia na UFPel, exige-se que ao final do curso seja realizado
um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), cuja temética por mim abordada, a
Interdisciplinaridade no Ensino Médio Politécnico, pode ser considerada a porta de
entrada para as interrogacdes que norteiam este estudo, visto que, ao apresentar o
Trabalho de Conclusédo, intitulado: “Inter/disciplinaridade no Ensino Médio
Politécnico: desvendando conceitos e concepc¢Oes dos professores da area das
Ciéncias Humanas e suas tecnologias” (KLUG, 2014), me deparei, especialmente na
etapa de coleta de dados para realizacdo daquela pesquisa, com a problematica
efetivacdo do Ensino Médio Politécnico nas escolas de Pelotas.

Germinava-se ainda na etapa de conclusdo do trabalho da graduacéo o
projeto de Dissertacdo de Mestrado que viria a caracterizar agora a pesquisa que
aqui esta sendo apresentada.

Apés a aprovacdo do projeto de dissertacdo, e o ingresso no Programa de
Pos-graduacdo em Geografia da UFPel (PPGeo), iniciou-se outra caminhada, que
buscava consolidar no ambito cientifico as interrogacfes que se apresentavam ainda
carentes de uma sistematizacéo teérica acerca do Ensino Médio Politécnico.

Neste sentido, as disciplinas cursadas junto ao PPGeo mostraram-se de
extrema importancia na consolidacao das ideias e propostas a serem desenvolvidas
neste estudo.

Inicialmente a disciplina de Métodos e Técnicas de Pesquisa em Geografia,
oportunizou a realizacdo dos recortes analiticos necessarios para a consolidacao
deste trabalho, bem como, ofereceu as bases para que se pudesse desenvolver

metodologicamente o estudo.
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Por sua vez a disciplina intitulada Trajetérias do saber na Formacdo do
Professor de Geografia, oportunizou um resgate tedrico do tema desta pesquisa,
oferecendo as bases para muito do que se apresenta a seguir enquanto referencial
tedrico prévio. Realizou-se neste momento um estudo mais aprofundado da tematica
buscando relacionar o ainda incipiente tema do EMP para com aquilo que estava se
apresentando no contexto das escolas, ou seja, realizar um percurso desde a
proposta “escrita” até a proposta efetivamente realizada nas escolas.

Esta etapa foi crucial no sentido de delinear as possibilidades de pesquisa,
bem como, de perceber a complexidade que seria trabalhar com uma proposta téo
significativa quanto a de reestruturacdo do Ensino Médio.

Ainda a disciplina intitulada O livro didatico no ensino de Geografia,
oportunizou novamente uma reflexdo em torno das consequéncias do EMP para
com as praticas dos professores, isto €, neste periodo foi possivel buscar na
referéncia da sala de aula as possibilidades e limites que tangenciam o EMP, o que
novamente favoreceu as opc¢cdes metodoldgicas e o estabelecimento dos objetivos
deste estudo.

No entanto, na medida em que a proposta do estudo se estruturava,
apresentavam-se as lacunas tedricas, o que despertou a necessidade de buscar no
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGE) algumas das reflexdes
pertinentes ao tema proposto. Neste sentido a disciplina Formacéo Inicial e
Continuada de Professores oportunizou a compreensao da atuacao e do papel do
professor no contexto escolar, as possibilidades de realizacdo da sua autonomia,
bem como, das condi¢des de realizacao do seu trabalho tendo em vista os aspectos
formativos.

Ainda no PPGE tive a oportunidade de compreender os complexos
processos que estdo atrelados a realizacdo de uma proposta educacional, por meio
da disciplina Estado, Curriculo e Reformas Educativas, na qual fez-se possivel
compreender abrangéncia e complexidade que também se atrelava ao préprio EMP,
tendo em vista o fato de a Educacdo no Brasil atualmente estar atrelada a uma
I6gica de carater global. Foi possivel a partir de entdo situar de forma mais clara o
tema desta pesquisa em relacdo as proprias discussdes que caracterizam o EMP,
seus processos de efetivacdo e as implicacdes desta concep¢ao para com 0 proprio

Curriculo escolar e o papel da instituicdo escolar na sociedade.
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Mediante estas e outras tantas vivéncias fez-se possivel consolidar as
propostas do presente estudo, reafirmando a sua relevancia e pertinéncia, tendo em
vista a possibilidade de discussao da reestruturacdo do Ensino Médio gaucho, bem
como, problematizar a tematica abordada.

1.2 O Contexto: surgem as indagacdes que orientam este trabalho

As multiplas possibilidades de abordagem acerca do tema, revelaram a
necessidade de realizacdo de certos recortes analiticos, tendo em vista que, a
insercao tanto no que diz respeito a producao tedrica ou mesmo ao campo empirico
gue caracterizam o tema desta pesquisa demonstram a cada instante um campo
vasto para novas possibilidades de investigacdo, para novos vieses de abordagem,
e para novas tematicas, o que para quem esta produzindo este trabalho, significa
lidar constantemente com uma sensacao de inconclusao, de insuficiéncia tedrica ou
empirica em torno da tematica, tal “angustia” se reflete muitas vezes no proprio
texto, que assim, busca demonstrar claramente as escolhas e os caminhos trilhados,
no intuito de justifica-las e de néo perder de vista a complexidade envolta na
tematica, contudo, ainda assim, busca-se a partir da consciéncia da inconclusao e
da propria complexidade da tematica contribuir teoricamente para que se possa
pensar o tema a partir justamente do reconhecimento dos limites desta abordagem.

Desta forma, a fim de elucidarmos introdutoriamente a tematica de pesquisa,
convém considerar inicialmente o contexto no qual se inserem as interrogacdes que
norteiam este trabalho. Tal contexto remete a reestruturacdo ocorrida no Ensino
Médio, doravante EM, no estado do Rio Grande do Sul a partir do ano de 2011, com
a proposi¢cao do chamado “Ensino Médio Politécnico” que desencadeou uma série
de discussdes dos mais variados setores envolvidos com a educacéo no Estado.

As demandas criadas pela nova proposta colocaram em debate um conjunto
de concepcdes e praticas que constituem o proprio espaco escolar. Os professores,
atores responsaveis pela traducdo da nova proposta em suas praticas buscavam
novos fundamentos para sua atuagéo, 0s gestores viam-se imersos em uma serie de

novas atribuicées, os alunos viam-se em um movimento de mudanga que muitas
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vezes ndo compreendiam, a Universidade passou a movimentar-se em busca de
explicagdes e auxilio tedrico para as escolas, enfim, um turbulento processo de
mudanca que tinham em sua centralidade a escola.

Neste sentido, passados mais de quatro anos da proposicdo do EMP,
seguem pertinentes muitos dos questionamentos que emergiram ainda no principio
do processo de reestruturacdo, no entanto, agora com novas possibilidades de
respostas e também de novas experiéncias, passiveis também de novas
indagacoes.

Diante, entdo, da conjuntura de reestruturacdo do EM gaucho e de
experiéncias ja desenvolvidas no EMP é que se fazem pertinentes algumas
interrogacbes que tem por intuito compreender 0s processos que possibilitam a
construcdo desta proposta, bem como, dos diferentes elementos que estéao
atrelados a sua proposi¢cdo nos diferentes niveis que possibilitam sua realizacdo no
espaco escolar.

e De que forma o Ensino Médio Politécnico tem sido construido pelas
escolas de Pelotas?

e Como os principios e diretrizes da proposta tém sido traduzidos e
recontextualizados no espaco escolar?

e Quais as caracteristicas dos projetos desenvolvidos pelas escolas no
espaco curricular do Seminario Integrado, e quais os impactos de sua
consolidacéo nas escolas?

Estas sdo apenas algumas dentre tantas outras possibilidades de
guestionamentos que facilmente caracterizariam este, e ainda muitos outros campos
de pesquisa bastante oportunos.

Contudo, diante do vasto campo de possibilidades, cabe considerarmos com
maior precisdo a interrogacdo que fundamenta o desenvolvimento deste trabalho,
gue busca assim compreender: Quais os impactos (resultados ou efeitos) da
efetivacdo do Ensino Médio Politécnico na producao dos espacos escolares de
Pelotas?

Ou seja, a partir da configuracdo assumida pelo EMP, passados quatro anos
de sua proposicdo, é possivel verificar mudancas nas concepcdes e praticas
desenvolvidas nas escolas, e desta forma, na propria configuracdo destes espacos

enquanto espacos da Educacao?
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Desta forma, tomamos o0s projetos de pesquisa desenvolvidos pelos alunos
nos Semindrios Integrados como base para a busca por respostas, tendo em vista
assim, as préaticas pedagogicas e o campo do curriculo, como categorias a serem
observadas na construcao destes espacos.

Mais do que isso, quais sdo efetivamente os resultados ou efeitos destas
mudancas no que se refere a metodologia de construcdo dos projetos nos
Seminarios Integrados, bem como, quais os efeitos ou resultados destes projetos no
proprio curriculo das escolas, ou seja, por meio das tematicas inseridas nas escolas
a partir dos Seminarios Integrados como se pode pensar atualmente estas tematicas
em meio ao campo do curriculo.

Por meio deste questionamento inicial, busca-se discutir especificamente, a
partir dos projetos desenvolvidos pelos alunos nos Seminéarios Integrados, os
efetivos ou impactos desta proposta de reestruturacdo do Ensino Médio na
constituicdo do espaco escolar, a partir do que, podemos contemplar por meio desta
interrogacao inicial, trés pontos especificos, concernentes a proposi¢cao do EMP:

1. “O qué?” Compreende a interrogagao em torno da recontextualizagéo
da proposta nos diferentes espacos escolares investigados, tendo em
vista as modificacbes destes espacos decorrentes da proposicédo do
EMP;

2. “Por qué?” Refere-se ao questionamento que busca compreender as
razdes que conduziram o processo de efetivacdo desta proposta e
conferiram caracteristicas especificas em sua realizacdo em cada
uma das escolas investigadas.

3. “Como?” Aponta para os percursos que foram trilhados pelos atores
responsaveis pela efetivacdo da proposta em meio ao seu contexto
de realizacdo, o espaco escolar.

A partir destas interrogacdes emergem os objetivos que orientam o estudo em

questao.
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1.3 Os Objetivos: a orientagéo do percurso trilhado

Optou-se, conforme mencionado, por buscar as respostas para as
interrogagdes que orientam este trabalho naqueles que seriam os “resultados” mais
claros do EMP, ou seja, os projetos de pesquisa desenvolvidos pelos alunos a partir
dos Seminérios Integrados.

Desta forma, tendo como ponto de partida os projetos de pesquisa
desenvolvidos pelos alunos nos Seminarios Integrados, tem-se como principal
objetivo para o estudo proposto: Analisar a producdo do espago escolar a partir
dos efeitos ou resultados do Ensino Médio Politécnico nas praticas
pedagogicas e no curriculo de quatro escolas de Pelotas-RS.

Para possibilitar a consisténcia desta investigacao tragcamos alguns objetivos
especificos que auxiliaram no processo de pesquisa:

1. Analisar a Proposta para o EMP a fim de conceituar teoricamente as
proposicoes e 0s objetivos almejados pela propria proposta, criando a partir
dai, categorias que permitam analisar as caracteristicas assumidas
empiricamente pela recontextualizacdo da proposta;

2. Investigar os impactos da proposta na producdo do espaco escolar, por meio
da reorganizacdo deste espaco a partir das dimensdes do curriculo e das
praticas pedagodgicas;

3. Investigar as tematicas e a metodologia de desenvolvimento dos projetos de
pesquisa desenvolvidos pelos alunos nos Semindrios Integrados, com o
intuito de caracterizar as dimensbes pedagdgicas e curriculares
recontextualizadas a partir da proposta;

4. Caracterizar a recontextualizacdo da proposta no contexto de cada uma das
escolas investigadas;

A partir dos objetivos elencados faz-se possivel responder ao
guestionamento inicial, visto que, conforme abordaremos a seguir, compreender a
reestruturacdo do Ensino Médio no Rio Grande do Sul a partir da perspectiva da
politecnia, apregoada pela Proposta, e pretensamente alcancada por meio do
Seminario Integrado, significa também, compreender as implicacbes desta

concepcao para a producdo do proprio espago escolar, e consequentemente para a
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construgdo dos espacgos formais da Educagdo em seu papel desempenhado
socialmente por meio da escola.

Assim, coloca-se a tematica dos projetos desenvolvidos nos Seminarios
Integrados, doravante Sls, no centro da discussdo sobre a questdo curricular e
pedagdgica, que se desdobram por sua vez no tensionamento e construcdo do
préprio espaco escolar e da Educacédo, reconstruidos entdo, a partir de um nivel
contextual e especifico a partir da Proposta para o EMP.

Neste sentido, entende-se que a pertinéncia desta discussdo muito além de
alcancar os limites disciplinares da Geografia, diz respeito ndo apenas a esta ciéncia
enquanto componente curricular, mas sim, também as demais ciéncias, o que
permite que se afirme que alcancga o interesse de todos os componentes curriculares
gue estao envolvidos no processo de reestruturacdo do EM gaucho.

A articulacao textual do trabalho, por sua vez, se da por meio dos seguintes
capitulos:

O primeiro capitulo, ja apresentado, que caracteriza a tematica abordada,
bem como a problematizacédo, e trajetéria pessoal que culmina na definicdo do
problema e dos objetivos desenvolvidos para o estudo em questéo.

O segundo capitulo, apresenta um detalhamento dos processos
metodolbégicos que orientam o trabalho. Assim sdo apresentados 0 campo empirico
de investigacdo, os sujeitos da pesquisa, 0s processos de coleta de dados, o
tratamento analitico oferecido aos dados, bem como, as concep¢des metodoldgicas
gue sustentam a analise realizada.

O capitulo trés apresenta algumas problematiza¢cdes em torno da producao
do espaco, discutindo a partir de Lefebvre (2006), Massey (2008), Robertson (2013)
dentre outros autores, a producao dos espacos da Educacao, fundamentando assim
as reflexbes que se desdobram posteriormente.

O capitulo quatro apresenta, com base principalmente nas teorizacdes de
Stephen Ball acerca das politicas educacionais e dos complexos processos de
realizacao de politicas, uma reflexdo em torno da atuacao das politicas educacionais
na producado e controle dos espacos escolares, tendo em vista a fundamentacao de
elementos que permitirdo posteriormente problematizar a efetivacdo do EMP nas

escolas investigadas.



23

O capitulo cinco, discorre acerca da concepcédo politécnica de educacao,
buscando em autores que historicamente abordam a temética, a fundamentacéo que
pretensamente sustenta a proposi¢ao do EMP no Rio Grande do Sul.

Por sua vez, o capitulo seis apresenta a partir das bases legais que
sustentam e orientam a Educag&o no Brasil, o contexto amplo em que se atrela o
EMP, desta forma, sdo abordados e discutidos algumas resolucdes e pareceres
acerca do EM, bem como, a LDB (1996) e a Proposta para o Ensino Médio
Politécnico (2011).

O capitulo sete, compreende uma descricao densa do universo empirico da
pesquisa, inicialmente com uma caracterizacdo dos professores entrevistados, e
posteriormente acerca dos SIs e a estruturacdo do EMP nas quatro escolas
investigadas.

O capitulo oito, consiste em uma reflexdo desenvolvida a partir da
exposicdo da recontextualizacdo do EMP nas escolas investigadas, tendo como
eixos centrais a questdo da efetivacdo da proposta recontextualizada no espaco
escolar, bem como, a questdo das implicacdes desta proposta para com o curriculo
das escolas, e por fim, acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas no EMP.

Por fim, o capitulo nove retoma alguns pontos entrais das discussdes
realizadas anteriormente e retoma os objetivos do trabalho, apontando para algumas

consideracoes possiveis acerca da tematica.



2 Metodologia e Definicdo do Campo Empirico

N&o procuremos salvar a verdade a qualquer preco,
isto €, ao preco da verdade.

Tentaremos situar o combate pela verdade

no no estratégico do conhecimento do conhecimento.
(MORIN, 2012, p. 16)

Discorreu-se inicialmente acerca do tema e justificativa desta pesquisa, em
seguida apresentamos 0s objetivos que orientam a investigacao acerca da tematica,
e a problematizacdo proposta. Neste momento faz-se pertinente caracterizar
minuciosamente os aspectos metodoldgicos que viabilizaram a realizacdo do estudo.

Desta forma, este capitulo objetiva apresentar algumas concepcdes tedrico-
metodoldgicas que sustentam a investigacdo desenvolvida, bem como, realizar um
detalhamento do campo empirico, dos processos de coleta dos dados e do
tratamento analitico desenvolvido a partir deles.

Neste sentido, faz-se necessario considerar inicialmente as influéncias
tedricas que corroboram na definicdo dos caminhos tracados para a realizacéo deste
trabalho. Destacamos assim, a importante contribuicdo tedrico-metodolégica de
Stephen Ball, de quem tomamos muitas das ideias e concepc¢des que orientam este
trabalho.

O autor propde um posicionamento epistemoldgico com o qual corroboramos,

afirma ele que:

Toda a teoria é, por definicdo inadequada. Toda a teoria € limitada pelas
posi¢cdes que assume, as pré-concepcdes dentro das quais opera. A teoria
frequentemente revindica ser capaz de nos explicar o0 mundo todo, mas
inevitavelmente falha, e a maior parte das teorias nos diz algumas coisas
Uteis sobre partes do mundo. [...] Se vocé quiser desenvolver uma andlise
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mais coerente e articulada do mundo, precisamos, de fato, de diferentes
tipos de teoria (BALL, 2009, p. 313).

Desta forma, entendemos assim como o autor, que a filiacdo tedrica a uma
determinada concepcao estabelecida previamente acaba por encerrar e reduzir as
possibilidades analiticas do objeto analisado, ou seja, quando estabelecemos uma
determinada visdo, ou posicionamento epistemoldgico antecipadamente, estamos
previamente estabelecendo os rumos e destinos pelos quais nossa pesquisa deva
perpassar.

Para Ball, seria mais conveniente “adquirir e desenvolver um conjunto de
ferramentas tedricas que funcionem, que sejam uteis, que tenham poder em relacao
aquilo que vocé esta tentando entender” (BALL, 2015, 168). Para ele, importa mais
compreendermos de forma eficaz o objeto que estamos investigando, do que a
teoria a partir da qual o estamos construindo.

As implicagbes das ideias de Ball s&o inumeras, mas cabe destacar aqui, para
os fins deste trabalho, que a concepc¢ao do autor ndo se exime de uma profundidade
tedrica, apenas considera, como o proprio Ball (2009) afirma, um interesse maior
naquilo que une as diferentes concepcdes tedricas, do que naquilo que as separa.

Para o autor, com base em Foucault, o pesquisador é responsavel pela
construgdo do objeto sobre o qual se debruga “¢é uma questdo sobre o tipo de
decisdes que vocé toma sobre a sua posicdo epistemoldgica, que, entdo, constroi o
objeto de estudo” (BALL, 2015, p. 165).

Portanto, toda a construcdo teorica ou analitica desenvolvida passa
necessariamente pelas decisdes do pesquisador, e € a partir da clara definicdo
dessas concepcdes que se pode pensar de forma mais clara o desenvolvimento e os
resultados deste trabalho.

Contudo, muitas vezes no trabalho como o que estamos propondo corremos o
risco de cair em uma posicao tedrica que compreenda a realidade a partir de um
juizo estabelecido sobre ela, estabelecendo posi¢coes e afirmacdes de “como as
coisas deveriam ser”, diante disso, cabe considerarmos desde ja que este trabalho,
nao tem a intencdo de oferecer auxilio pratico para aqueles que se ocupam da
atuacao no contexto das escolas, pois ndo existe possibilidade de realizar tal ajuda,
sem com isso dizermos o que se deve fazer, sendo que ndo € essa nossa intencao.

Nao temos a ideia de que podemos dizer como as coisas deveriam ser feitas,

isso exigiria que soubéssemos um jeito melhor de fazer, de outra forma, estamos
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trazendo para a discussdo um conjunto de elementos e reflexdes que oportunize a
construcdo de ferramentas conceituais de interpretacdo da pratica e dos processos
de construcéao do espaco escolar.

Se por ventura a partir disso se desdobrarem a¢gdes ou novas possibilidades
reflexivas e de atuacdo, e portanto, de transformacdo da prética, jA& estaremos
cumprindo com os propdésitos deste trabalho, conforme aponta Ball (2009) ao afirmar
gue nao existe nada mais préatico do que uma boa teoria.

Desta forma, o processo metodolégico estd ancorado em uma pesquisa
gualitativa, tendo como meios de coletas de dados as Fontes Documentais (a
proposta para o EMP, os projetos de pesquisa desenvolvidos pelos alunos nos
Seminarios Integrados e os Projetos dos Seminarios Integrados das escolas) e a
Entrevista Semi-estruturada (com o coordenador responsavel pelos Seminarios
Integrados em cada escola), pautando a abordagem dos dados na Analise Textual
Discursiva.

Nesta perspectiva, a opcado por uma pesquisa qualitativa considera a
necessidade de se estabelecer uma compreensdo complexa e detalhada do tema,
tendo em vista, 0 contexto que caracteriza 0 campo empirico e suas especificidades.

De uma forma geral uma pesquisa de abordagem qualitativa, oferece o
instrumental metodoldgico necessério para a realizacdo do estudo proposto, tendo
em vista a constituicdo da tematica em cada um dos contextos pesquisados, e
possibilita assim uma compreenséao aprofundada do tema.

De acordo com Creswell,

A pesquisa qualitativa comeca com pressupostos e o uso de estruturas
interpretativas/tedricas que informam o estudo dos problemas da pesquisa,
abordando os significados que os individuos ou grupos atribuem a um
problema social ou humano (2014, p. 49).

Para o autor, a pesquisa qualitativa deve considerar uma abordagem
especifica, cuja metodologia articule-se com o0s objetivos almejados, para tanto,
deve ao buscar atingir os significados especificos atribuidos pelos sujeitos
investigados, utilizar-se de instrumentos de coleta de dados “em um contexto natural
sensivel as pessoas € aos lugares em estudo” (2014, p. 50).

Por sua vez, os dados e informacdes coletados devem ser apresentados no
relatério final, que também deve incluir “as vozes dos participantes, a reflexdao do

pesquisador, uma descricAo complexa e interpretacdo do problema e a sua
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contribuicdo para a literatura ou um chamado a mudanga” (CRESWELL, 2014, p.
50).

Desta forma, objetivando “analisar a produgc&o do espago escolar a partir
dos efeitos ou resultados do Ensino Médio Politécnico nas praticas
pedagdgicas e no curriculo de quatro escolas de Pelotas-RS.”, considera-se
pertinente destacar em relacdo a opcao metodologica de realizar tal discussdo a
partir dos Projetos dos Seminarios Integrados, das concepcfes e discursos dos
professores coordenadores desta “disciplina”, e da analise do documento base da
Proposta, que a discussao compreende apenas alguns dos diferentes contextos que
compde o processo de efetivacdo de uma proposta educacional.

Neste sentido, a proposta de reestruturacdo do EM, que muito embora nao
possa ser conceituada propriamente como politica no ambito educacional, apresenta
as mesmas caracteristicas, significados e implicagdes, 0 que coloca em questao,
enquanto justificativa tedrica e metodoldgica, a proposta analitico-metodolégica
desenvolvida por Ball (1998) e seus colaboradores, denominada Ciclo de Politicas,
gue analisa a efetivacdo das politicas no ambito educacional a partir de diferentes
contextos, conforme abordaremos de forma mais aprofundada no decorrer do texto.

Tal metodologia pressupfe a rejeicdo da ideia de que uma politica
educacional é simplesmente “implementada”, e reconhece que o processo de
efetivacdo de uma politica se da de forma muito mais complexa e envolve diferentes
sujeitos e diferentes contextos, de modo analogo ao que poderiamos considerar em
relacdo ao EMP e as diferentes expressdes que caracterizam sua realizacdo nos
espacos escolares de Pelotas.

Neste sentido, a opcdo metodologica de centrarmos nossos objetivos na
analise dos Projetos de Pesquisa desenvolvidos pelos alunos nos Seminarios
Integrados considera a proposta de Ball e permite que se possam pensar tais
projetos enquanto um dos diferentes contextos que caracterizam a efetivacdo do
EMP na producao do espaco escolar.

Assim, muito embora esta proposta de estudo ndo se caracterize
propriamente enquanto uma analise de politicas educacionais nos moldes propostos
por Ball e seus colaboradores, tendo em vista as especificidades e caracteristicas
dos objetivos propostos, consideramos sua importante contribuicdo no sentido de

aprofundar a compreensdo dos processos e contextos que tangenciam a efetivacao



28

do EMP, bem como, de evidenciar as complexas relagdes que se estabelecem em

torno do tema que estéd sendo proposto.

2.1 O campo de Coleta de Dados

O campo empirico de coleta dos dados compdem-se entdo de quatro (4)
escolas da cidade de Pelotas-RS, mais especificamente as turmas do terceiro ano
do Ensino Médio destas escolas, que estejam concluindo o Ensino Médio no ano de
2015°, isto porque, entende-se que tais turmas ingressaram no Ensino Médio no ano
de 2013, o que as coloca no centro do processo de reestruturagcdo, conferindo-lhes
uma trajetoria completa dentro do EMP.

De forma similar, os sujeitos entrevistados compdem-se dos professores
responsaveis pelos SlIs nestas escolas, bem como, pelas turmas em questao.
Espera-se assim compreender de forma mais abrangente e aprofundada o processo
gue caracteriza a construcdo dos projetos de pesquisa nos Sls, bem como a
efetivacdo do EMP nestas escolas.

Cabe ainda considerar que o critério para a definicdo das escolas a serem
investigadas deu-se a partir de uma proximidade que desenvolvemos com 0sS
professores em questdo, a partir de trabalhos realizados ainda no periodo de
graduacgéo juntamente com estas escolas, de modo que, tornou-se assim, mais facil
a aproximacao para com os responsaveis pelos Sls no EMP nestas instituices, de
sorte que, previamente ja conheciamos os professores, facilitou-se a disponibilidade
dos mesmos de aceitarem participar do estudo proposto.

Tal opcdo, de investigarmos as escolas com as quais previamente ja
tinhamos um vinculo, deu-se também no intuito de encontrar as informacdes mais
fidedignas a realidade destas instituicdes, isto porque receavamos que, tendo em

vista os objetivos propostos neste trabalho, as escolas poderiam facilmente rejeitar a

® Inicialmente a intencdo apresentada para a etapa de qualificacdo deste projeto de pesquisa,
apresentava como recorte temporal o ano de 2014, no entanto, tal op¢ao teve que ser reconfigurada
ao longo do processo de coleta de dados, pois os professores entrevistados insistiam em apresentar
os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos no decorrer de 2015 por seus alunos, pois segundo
eles, haveria ali maior riqueza de detalhes para o desenvolvimento da pesquisa.
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participagdo no estudo, ou ainda, descrever uma realidade que nao estivesse
plenamente de acordo com aquilo que efetivamente acontece no seu interior.

Ambos os receios foram sanados, na medida em que optamos por escolas
préximas que estivessem dispostas a participar, bem como, sobre as quais teriamos

livre acesso ao longo da pesquisa.

2.2 Processos de Coleta dos Dados

O processo de coleta dos dados para realizagdo da pesquisa pautou-se em
dois instrumentos distintos: Fontes Documentais e Entrevista Semiestruturada.

As Fontes Documentais compreendem:

1. O texto base da proposta pedagogica de reestruturacdo do Ensino
Médio apresentada pela SEDUC-RS;
2. Os projetos construidos pelas escolas para o desenvolvimento dos

Seminarios Integrados;

3. Os projetos desenvolvidos pelos alunos nos Seminarios Integrados.

A andlise da proposta e reestruturacdo compreendeu o texto que caracteriza
os diversos aspectos da reestruturacédo do Ensino Médio (1).

Os Projetos dos Seminarios Integrados das escolas (2) compreenderam um
total de dois projetos, isto porque diferentemente do que se esperava, nem todas as
escolas investigadas apresentam um projeto proprio construido para o EMP, o que
demonstra mais uma vez as diferentes formas de trabalho adotadas pelas
instituicbes para efetivacdo da proposta. Nestes projetos encontram-se as
concepcdes dos professores coordenadores dos Sls, bem como, os objetivos e
metodologias que devem orientar os alunos no desenvolvimento de seus trabalhos
de pesquisa.

Por sua vez, os Projetos de Pesquisa desenvolvidos pelos alunos (3)
compreendem efetivamente as tematicas que foram pesquisadas, a metodologia
empregada no desenvolvimento do estudo, o campo empirico, bem como o0s
resultados e conclusGes por eles obtidos ao longo da pesquisa, cabe destacar

também que de semelhante modo aos projetos das escolas para os Sls, nem todas
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as escolas apresentaram uma metodologia de trabalho que contemplasse a
elaboracédo de tais projetos pelos alunos, o que seré detalhado de forma mais clara
na andlise dos dados realizada posteriormente.

Intencionou-se investigar a organizacdo, a estrutura, as tematicas dos
projetos, bem como a forma de organizagdo dos SlIs nas escolas. Buscou-se
identificar a partir dos projetos de pesquisa e dos seminarios a relevancia destes
trabalhos no que se refere a perspectiva de construcdo do conhecimento advinda da
realidade e dos contextos dos alunos, e assim identificar os impactos destes
trabalhos na estrutura e na pratica das escolas e professores no que concerne aos
objetivos deste estudo.

A partir das tematicas oriundas dos Seminarios fez-se possivel também que
se tracasse um perfil destes projetos nas escolas investigadas, o que permite
compreender qual tem sido o impacto destes trabalhos na constituicdo de praticas
pedagogicas e concepcdes curriculares destas instituicoes.

A Entrevista Semi-estruturada constituiu o segundo instrumento de coleta
de dados (Apéndice 1, p. 140 ), sendo realizada com os professores coordenadores
dos Sls nas turmas investigadas.

De acordo com Chizzotti:

E um tipo de comunicacdo entre um pesquisador que pretende colher
infformacdes sobre fendmenos e individuos que detenham essas
informacdes e possam emiti-las. [...] E, pois, um didlogo preparado com
objetivos definidos e uma estratégia de trabalho (2010. p. 57).

Optou-se, conforme destacado anteriormente pela realizacdo da entrevista
como um instrumento complementar de coleta de dados, visto que, por meio da
entrevista estruturada fez-se possivel atingir um grau de maior profundidade na
compreensao das concepcBes e metodologias de trabalho adotadas pelos
professores para os Seminarios, desta forma, entende-se que foi possivel ir além
das fontes documentais, no que concerne Vverificar realmente como tem sido
realizado o trabalho no EMP. Com isso foi possivel tracar com maior fidelidade as
possiveis mudancas metodoldgicas nas escolas resultantes da reestruturacdo do
EM, conforme os objetivos elencados para esta pesquisa.

O tratamento dado as entrevistas apos sua realizacdo juntamente com 0s
professores, foi de inicialmente realizar uma transcricéo literal das suas falas. Em um
segundo momento, o texto transcrito foi corrigido no intuito de torna-lo mais

facilmente compreensivel aos leitores, tal processo ndo buscou alterar o sentido
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nem mesmo a ordem em que eram apresentadas as ideias pelos entrevistados, mas
apenas teve o0 objetivo de torna-lo mais acessivel para os leitores, retirando dos
mesmos o0s “vicios” préprios da linguagem falada, bem como, trechos que nao
diziam respeito propriamente aos objetivos elencados para o estudo, estes trechos
foram suprimidos e indicados na transcricdo com a utilizagdo da supressao, (]...])
tornando-os assim mais coerentes com o uso formal da linguagem escrita, sem que
com isso deturpadssemos o sentido pretendido pelos entrevistados as interrogacoes
a eles apresentadas.

2.3 Processos de Analise dos Dados

O processo de analise dos dados deu-se a partir de dois eixos distintos,
conforme o processo de coleta dos dados, a partir das Fontes Documentais e das
Entrevistas Semiestruturadas, que caracterizam o Corpus do trabalho, ou seja, 0
conjunto de textos a ser analisado, que para Moraes (2003), podem ser produzidos
no préprio processo de pesquisa, como nNo caso das entrevistas semiestruturadas
gue foram transcritas posteriormente, ou mesmo ja existirem, como é o0 caso dos
projetos oriundos dos Sis.

Para tanto, a analise dos dados deu-se inspirando-se no método de Analise
Textual Discursiva (ATD), que “é uma abordagem de analise de dados que transita
entre duas formas consagradas de analise na pesquisa qualitativa que sédo a analise
de conteudo e a andlise de discurso” (MORAES e GALIAZZI, 2006, p.118).

Para Moraes e Galiazzi:

pode ser descrita como um processo emergente de compreensdo, que se
inicia com um movimento de desconstrugao, em que os textos do “corpus”
sdo fragmentados e desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo
auto-organizado de reconstrucdo, com emergéncia de novas compreensdes
que, entdo, necessitam ser comunicadas e validadas cada vez com maior
clareza em formas de produgdes escritas (2011, p. 41).

Esta abordagem analitica permite compreender os limites da objetividade em
um processo de pesquisa, isto por que, para Moraes e Galiazzi (2006) insere-se
como instrumento analitico a partir de um paradigma emergente, capaz de
reconhecer a complexidade da realidade pesquisada. Desta forma, ao compreender

a complexidade da realidade e o importante papel da interpretacdo do pesquisador
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acerca dos textos analisados, abre possibilidades de conhecimentos mais ricos e
seguros, 0 que se da a partir da relagdo entre desorganizacdo e organizacdo
complexa.

Neste sentido, o papel do pesquisador mostra-se central, pois o ato de

desenvolver a pesquisa nesta perspectiva

[...] ndo parte com um caminho tracado e precisa ir redirecionando o
processo enquanto avancga por ele. Procura explorar as paisagens por onde
passa, refazendo seus caminhos. Isso constitui uma reconstrucdo dos
entendimentos de ciéncia e de pesquisar, reconstru¢cdes em que se
evidencia um movimento em direcdo a novos paradigmas, com énfase na
autoria de um sujeito que assume sua propria voz ao mesmo tempo em que
dé voz a outros sujeitos (MORAES e GALIAZZI, 2006, p.124).

A ATD pode ser descrita para fins praticos a partir de trés etapas distintas, a
saber, unitarizacéo, categorizacdo, e captacédo do novo emergente.

A unitarizacao € a etapa inicial, que para Moraes “consiste hum processo de
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes” (2003, p. 195), da qual surgem as unidades de analise, ou unidades de
sentido que podem ser definidas previamente pelo pesquisador, ou podem surgir ao

longo do processo de desconstrucao dos textos.

Estas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de unidades
oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucdo tedrica e das
interpretacfes feitas pelo pesquisador. Neste movimento de interpretacéo
do significado atribuido pelo autor exercita-se a apropriacdo das palavras de
outras vozes para compreender melhor o texto (MORAES e GALIAZZI,
2006, p.118).

A construgao destas unidades “é um movimento gradativo de explicitacdo e
refinamento de unidades de base, em que é essencial a capacidade de julgamento
do pesquisador, sempre tendo em vista o projeto de pesquisa em que as analises se
inserem”. A unitarizacdo pode ser também descrita a partir de trés etapas: “1.
fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. reescrita de cada
unidade de modo que assuma um significado o mais completo possivel em si
mesma; 3. atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida”
(MORAES, 2003, p. 195).

A etapa seguinte consiste na categorizacdo, que compreende um processo
em que “reunem-se as unidades de significado semelhantes, podendo gerar varios
niveis de categorias de analise” (MORAES e GALIAZZI, 2006, p.118).

Nesta etapa de producao das categorias, Moraes destaca que se pode utilizar

a intuicdo como método de criagdo das mesmas, 0 que “exige integrar-se num
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processo de auto-organizagdo em que, a partir de um conjunto complexo de
elementos de partida, emerge uma nova ordem” (2003, p. 198).

Para o autor:

O processo intuitivo pretende superar a racionalidade linear que esta
implicita tanto no método dedutivo quanto no indutivo. Pretende que as
categorias tenham sentido a partir do fendmeno focalizado como um todo.
As categorias produzidas por intuicdo originam-se por meio de inspiragdes
repentinas, insights de luz que se apresentam ao pesquisador, por uma
intensa impregnag&o nos dados relacionados aos fendbmenos. Representam
aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas ao pesquisador a
partir de seu envolvimento intenso com o fenbmeno que investiga
(MORAES, 2003, p. 198).

Por fim, constréi-se uma nova representacdo dos dados analisados, a
captacdo do novo emergente, que se compdem de metatextos que “séo
constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto um modo de
compreensao e teorizagéo dos fenémenos investigados” (MORAES, 2003, p. 202).

Estes metatextos representam os textos interpretativos em torno do fendémeno
abordado, a partir de uma analise que “se desloca do empirico para a abstracdo
tedrica, que so pode ser alcancada se o pesquisador fizer um movimento intenso de
interpretacéo e producao de argumentos” (MORAES e GALIAZZI, 2006, p.118).

Todo o processo supradescrito culmina na producdo do metatexto e € a partir
da unitarizacdo e da categorizacdo do corpus que se constrdi a estrutura basica do
metatexto. Para Moraes “Uma vez construidas as categorias, estabelecem-se pontes
entre elas, investigam- se possiveis sequencias em que poderiam ser organizadas,
sempre no sentido de expressar com maior clareza as novas intuicbes e
compreensdes atingidas” (2003, p. 202).

A partir dos processos supradescritos, apresenta-se a seguir um quadro que

compreende a sintese da proposta metodolégica desenvolvida para o estudo.
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Quadro 1: Sintese da Proposta Metodologica

Campo Empirico

Pesquisa de Abordagem qualitativa

Turmas do 3° ano do Ensino Médio Politécnico de quatro (4)
escolas de Pelotas:

Esc. Est. Ens. Med. Nossa Senhora De Lourdes

Esc. Est. Ens. Med. Areal

Esc. Tecnica Est. Professora Sylvia Mello

= BN F

Instituto Estadual de Educacéo Assis Brasil

Sujeitos

Fontes Documentais

Professores coordenados dos Seminarios Integrados

A proposta de reestruturacéo;
Projetos das escolas para o desenvolvimento dos
Seminarios Integrados;

3. Projetos de Pesquisa desenvolvidos nos Seminarios
Integrados por alunos de turmas do 3° ano do Ensino
Médio (2013-2015).

Entrevista Semiestruturada

1. Fontes Documentais
2. Entrevista

Semiestruturada

Quatro (4) professores coordenadores dos Seminarios

Integrados

Analise Textual Discursiva:

1. Unitarizacgéo;
2. Categorizagéo;

3. Captacado do novo emergente.

Fonte: Elaboracdo do autor (2015).



3 Os Espacgos da Educacéo: problematizando o Espaco Escolar

Na falta de um conhecimento do espaco,

transfere-se para o discurso, para a linguagem como tal,
quer dizer, ao espa¢o mental, uma

boa parte das atribuicbes e “propriedades” do espago social
(LEFEBVRE, 2006, p. 17).

Postulados os objetivos, a metodologia e uma breve contextualizacdo do tema
deste trabalho, discute-se neste capitulo alguns aspectos que permitem
problematizar os conceitos e categorias que orientam a interpretacéo dos dados que
se apresentam nos capitulos seguintes.

Neste sentido, objetivamos pensar a producdo do espaco escolar, tendo em
vista a dimenséo politica que atravessa e produz diferentes relacdes neste espaco, 0
gue requer uma reflexdo em relacdo aos postulados que sustentam os objetivos e a
problematizacdo propostos neste estudo, sendo assim, a perspectiva de
compreender “‘como se constituem os espagos da educagdo” sustentam e
estruturam toda a argumentacao desenvolvida na sequéncia.

Ao questionarmos entdo, como as politicas produzem o espaco escolar, e
consequentemente estabelecem determinadas relacdes sociais no espaco da
escola, estamos apontando para uma dimenséo politica, que de acordo com Massey
(2008) é inerente ao proprio espaco, 0 que permite pensar a constituicdo da escola a
partir de outras categorias conceituais ndo tdo comuns aqueles que estudam a
tematica da Educacao, conforme verificou Robertson em artigo publicado no ano de
2013, em que problematiza a dimensao espacial dos fenbmenos relacionados a

Educacado, evidenciando a caréncia de abordagens teéricas e de um Iléxico
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conceitual que considere a dimensdo espacial na andlise do mais variados
fenbmenos relacionados a Educacéo.

Neste trabalho, publicado juntamente com importantes teéricos da Sociologia
da Educacéo, Robertson aponta para a necessidade de uma reflexdo em torno dos
espacos da educacdo, tendo em vista que, por meio de tal reflexdo poderiamos
obter “um ponto de vista pelo qual observar como o espaco da educacdo €
produzido e como ele poderia ser mudado” (2013, p. 32).

Inspirando-nos na provocagao proposta por Robertson, prosseguiremos com
a discussao em torno da producdo do espaco escolar a partir da proposicédo do
EMP, para tanto, inicialmente tomamos por base algumas ideias de autores como
Massey (2008), Lefebvre (2006), Robertson (2013) dentre outros, que ao discutirem
0 espaco nos fornecem elementos para pensarmos as especificidades que
compdem os espacos da educacdo, e as relacbes que produzem este espaco na
constituicdo da propria escola.

Iniciamos a discussdo destacando a reflexdo realizada por Massey (2008, p.
30), que aponta para a necessidade de “entender o espago como um produto de
inter-relagdes” o que implica em uma nova forma de concebé-lo até mesmo do ponto
de vista politico.

Tal forma de conceber o espaco requer também interpreta-lo em sua
dimensao relacional, ou seja, buscar entender as inter-relacbes que produzem e
constituem o proprio espaco, isso requer de acordo com a autora, uma outra forma
de compreender a atuacdo de politicas no espaco, uma forma que desconsidere
identidades essencializadas e tomadas como imutaveis, mas que sim, busque
reconhecer no espaco uma dimenséao relacional do mundo, e desta forma, construir
uma politica que responda a tal dimensdo, voltada para as especificidades

apresentadas pelo espaco.

A politica de inter-relacdes reflete, portanto, a primeira proposic¢éo, de que o
espaco, também, € um produto de inter-relagbes. O espa¢o ndo existe antes
das identidades/entidades e de suas rela¢cdes. De um modo mais geral, eu
argumentaria que identidades/entidades, as relagdes ‘entre’ elas e a
espacialidade que delas faz parte séo todas constitutivas (MASSEY, 2008,
p. 30).

Tal forma de interpretar o espaco nos leva a algumas problematizaces
acerca da tematica que constitui este trabalho, tendo em vista que o espaco escolar
€ produzido também e, portanto, a partir desse conjunto de identidades/entidades

atuantes, podemos questionar quais sao os atores que produzem este espaco, ou
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ainda, quais sao as identidades/entidades que tem “voz” no processo de producéo
deste espaco, e como se articulam e recontextualizam em contextos espaciais
especificos as politicas que exercem seu poder de normatizacdo sobre estes
espacos.

A forma como as politicas s&o interpretadas e atuam neste contexto daremos
maior atenc¢do a seguir, no momento cabe ainda prosseguirmos com a discussdo em
torno do préprio espaco, a fim de compreendermos as bases de nossas
problematizagdes.

Neste sentido, Massey (2008, p.31) nos propde interpretarmos o espago
também “como a esfera de existéncia da multiplicidade”, tal forma de imagina-lo
necessita, segundo a autora, do reconhecimento da diferenca e da heterogeneidade
gue compdem o proprio espaco. Para ela, a simples mencéo da possibilidade desse
reconhecimento necessita que assumamos a dimensdo da espacialidade, que esta
intrinsecamente presente no reconhecimento das diferentes formas e singularidades
gue constituem o proprio espaco.

Outra nocao importante acerca do espaco trazido pela autora, diz respeito a
imaginagdo do espago como em um constante processo “nunca como um sistema
fechado, implica a insisténcia constante, cada vez maior, dentro dos discursos
politicos, sobre a genuina abertura ao futuro” (2008, p.31).

Neste ponto, insiste a autora, em negar as narrativas construidas pela
Modernidade, como o Progresso, o Desenvolvimento e a Modernizacdo, dentre
outras, que cercam o futuro em um determinismo conhecido antecipadamente, tais
narrativas também estdo presentes em correntes ligadas ao Marxismo, que
condicionam o devir historico, e desta forma n&do reconhecem a imprevisibilidade da
direcdo em que segue a historia.

Assim, a autora defende uma abertura radical em relacdo ao futuro, para ela
“apenas se o futuro for aberto havera campo para uma politica que possa fazer a
diferenca” e neste sentido a histéria e o espagco devem ser compreendidos a partir

de sua abertura para o futuro, pois,

O espaco jamais podera ser essa simultaneidade completa, na qual todas
as interconexdes ja tenham sido estabelecidas e no qual todos os lugares ja
estdo ligados a todos os outros. Um espaco entdo que ndo é nem um
recipiente para identidades sempre-jA constituidas nem um holismo
completamente fechado. E um espaco de resultados imprevisiveis e de
ligacBes ausentes. Para que o futuro seja aberto, 0 espagco também deve
sé-lo (MASSEY, 2008, p. 32).
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Em Lefebvre, por sua vez, resgatamos algumas de suas ideias no sentido de
compreender o espago como um produto. Para o autor “o espago (social) € um
produto (social)”, e assim sendo, “o0 espago contém relagdes sociais” (2006, p. 31),
isto implica em compreender os espacos da educagdo como produtos da inter-
relacdo de sujeitos sociais, individuais e coletivos, bem como, de diferentes
instituicdes, por meio da sua atuacao politica.

Para o autor,

Visto que o espago assim produzido também serve de instrumento ao
pensamento, como a acgdo, que ele é, ao mesmo tempo, um meio de
producdo, um meio de controle, portanto, de dominacdo e de poténcia
(poder) — mas que ele escapa parcialmente, enquanto tal, aos que dele se
servem. As forcas sociais e politicas (estatistas) que o engendraram tentam
controla-lo e ndo conseguem; aqueles mesmos que levam a realidade
espacial em dire¢do a uma espécie de autonomia impossivel de dominar se
esforcam para esgota-lo, para fixa-lo e o subjugar (LEFEBVRE, 2006, p.
31).

Ao referir-se a forma como se produz o espaco social, Lefebvre destaca o
carater processual em que ocorre essa producdo, bem como, destaca os locais
politicos como propulsores de forcas soberanas que produzem o espaco. Na
verdade, segue o autor, “0 espago social ‘incorpora’ atos sociais, os de sujeitos ao
mesmo tempo coletivos e individuais” (LEFEBVRE, 2006, p. 36).

Para ele, “0 espaco social € o da sociedade. O homem nao vé senao
palavras; cada “sujeito” se situa num espagco onde ele se reconhece ou entédo se
perde, do qual ele usufrui ou modifica.” O sujeito é, portanto, constituido a partir do
espaco social no qual se insere, tendo para isso espacos especificos para a sua
formacé&o no seio do conjunto do espaco social.

Lefebvre assim, identifica e desenvolve trés conceitualizacdes acerca do
espaco, que operam e se apresentam em relacdo a todo e qualquer fenbmeno ou
pratica social, que também é para ele, uma pratica espacial, sendo elas: o0 espaco
vivido, o concebido e o percebido.

Para o autor, estas trés dimensfes acerca do espaco complementam-se em
uma totalidade, sem que exista uma hierarquia entre elas. Teriamos assim, de
acordo com Lefebvre, o espaco percebido como aquele em que se revela a
dimensdo material do espaco, aquela que é verificAvel empiricamente na vida
cotidiana dos sujeitos, e em suas praticas sociais.

Por sua vez, o espaco concebido, diz respeito ao espaco das

representacdes, das conceitualizacdes verbais acerca do espaco. Por fim, temos
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ainda o espaco vivido carregado de signos e simbolos n&o verbais, é o espaco dos
“habitantes”, dos “usuarios”.

O autor explica, de forma mais clara cada uma das conceitualiza¢des a partir
de uma analogia com o corpo, 0 que segundo ele é exemplificado a partir da relacéo

gue o sujeito estabelece com o seu préprio corpo, e reciprocamente.

A préatica social considerada globalmente supfe um uso do corpo: o
emprego das maos, membro, 6rgéos sensoriais, gestos do trabalho e os
das atividades exteriores ao trabalho. E o percebido (base pratica da
percepcdo do mundo exterior, no sentido dos psicologos). Quanto as
representacdes do corpo, elas provém de uma aquisicao cientifica difundida
com uma mistura de ideologias: o anatémico, o fisiolégico, as doencas e os
remédios, a relacdo do corpo humano com a natureza, os arredores e 0
“meio”. O vivido corporal, ele, alcanca um alto grau de complexidade e de
estranheza, pois a “cultura” ai intervém sob a ilusdo de imediaticidade, nos
simbolismos e na longa tradicdo judaico-cristd, da qual a psicandlise
desdobra certos aspectos (LEFEBVRE, 2006, p. 41).

Lefebvre destaca ainda, a necessidade de compreensdo em torno desta
triplicidade inerente ao espaco: percebido-concebido-vivido (espacialmente: préatica
do espaco - representacdo do espaco — espacos de representacdo) a partir de sua

indissociabilidade. Afirma ele, “é imprescindivel que o vivido, o concebido, o
percebido sejam reunidos, de modo que o “sujeito”, o membro de determinado grupo
social, possa passar de um ao outro sem ai se perder” (2006, p. 41).

No momento cabe considerarmos o carater atual e a0 mesmo tempo historico

destacado pelo autor na constituicdo do espaco, para ele,

O passado deixou seus tracos, suas inscri¢des, escrita do tempo. Mas esse
espaco é sempre, hoje como outrora, um espaco presente, dado como um
todo atual, com suas ligaces e conexdes em ato. De modo que a producéo
e o produto se apresentam como dois lados inseparaveis e ndo como duas
representacdes separaveis. (LEFEBVRE, 2006, p. 39).

A partir da teorizacdo de Lefebvre acerca do espaco desdobram-se inlmeras
implicacbes para a interpretacdo do espaco escolar, e a fim de retomarmos a
discusséo apresentada neste estudo postulamos algumas consideracfes gerais que
de alguma forma sintetizam as concepc¢des até aqui brevemente expostas.

Concordamos desta forma, com Robertson, ao afirmar que para que se possa
levar adiante uma analise espacial critica em torno dos espacos da educacao, faz-se

necessario encarar com seriedade alguns postulados acerca dessa tematica.
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Para a autora:

1 as relagdes sociais sdo latentes no espaco e reproduzidas por meio de
sistemas como a educagao;

2 0s espacgos da educagdo sdo um produto;

3 espacos de educacgdo sdo produzidos;

4 espacos de educacao sdo polimorficos;

5 espacos de educacdo sdo geometrias dindmicas de poder e relacdes
sociais; e

6 espacos de educacédo e subjetividades sdo o desfecho de uma interagéo
dialética (2013, p. 40).

De semelhante modo, e com a mesma preocupacédo Andreis (2015, p. 68)
destaca que “falar de espaco é falar da vida das pessoas, pois € possivel falar em
vida humana apenas se considerarmos a espacialidade.” Corroborando com as
formas de interpretacdo do espaco até aqui apresentadas, afirma ela, “O espaco é
resultado e resulta no modo como somos. Essa interpretagdo € um processo de
construir conhecimentos sobre 0 que somos e como somos, tanto individual como
coletivamente”.

Neste sentido, a autora busca interpretar os espacos da educacgéo a partir das
categorias do individual e do coletivo, compreendendo as relagcbes que se
estabelecem na producdo do espaco por estes sujeitos, e a partir das ideias de

cotidiano e lugar busca compreender tais interelagcdes no espaco escolar.

Na espacialidade concreta dos objetos e das acfes vividas, se assenta a
dimensao “do onde”, ou seja, um espaco localizado e objetivado, que o
sujeito realiza dialeticamente o referenciamento das aprendizagens, sejam
elas espontaneas, como no caso daquelas construidas no ambito familiar,
ou as arbitrarias, como as oferecidas pela educacdo escolar (ANDREIS,
2015, p. 69).

Diante do exposto, considerar os espacos da educacdo como referéncia
analitica torna-se evidente e necessario para compreender quais 0S processos estao
produzindo e atuando sobre este espaco, assim, negligenciar a dimensao do espaco

da educacéo é, portanto, conforme afirma Robertson,

N&o perceber a forma muito real, poderosa e significativa na qual as
relacbes sociais dentro da multiplicidade de espacos de educacéo
sobrepostos estdo constantemente sendo estratégica e espacialmente
recalibradas, reorganizadas e reconstruidas para produzir uma geometria
de poder muito diferente (2013, p. 43).

Problematizar a producéo destes espacos é também uma forma de insistir na
possibilidade de novas formas de construcdo dos mesmos, formas que nao estejam
caracterizadas por imposi¢cdes homogeneizantes que desconsideram 0s sujeitos e a

sua atuagao na producao desses espacos.
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Ndo podemos assim “persistir em um conjunto de conceitos que s&o
incapazes de compreender a total enormidade das mudancas que foram propostas
sob a rubrica da globalizacdo e o modo como o espaco de educacgdo foi
radicalmente transformado” conforme afirma Robertson (2013, p. 43), para que

possamos assim aumentar

as possibilidades do que Lefebvre denominou ‘outro’ espago emergente: um
espaco social alternativo constituido diferentemente, construido de ideias
sobre ser e vir a ser, que poderia, por sua vez, mediar a investida violenta
das relacdes sociais do capitalismo global (ROBERTSON, 2013, p. 43).

Neste sentido, desdobram-se as reflexdes a seguir, que objetivam
caracterizar brevemente um panorama geral sobre o qual se inserem as politicas no

ambito educacional que tem produzido os espacos da educacao atualmente.



4 As Politicas Educacionais: o controle do Estado sobre os Espacos da

Educacéo

Essas formas prévias de continuidade,

todas essas sinteses que nao problematizamos

e gue deixamos valer de pleno direito, € preciso,
pois, manté-las em suspenso.

N&o se trata, é claro, de recuséa-las definitivamente,
mas sacudir a quietude com a qual as aceitamos;
mostrar que elas ndo se justificam por si mesmas,
que sdo sempre o efeito de uma construcdo

cujas regras devem ser conhecidas,

e cujas justificativas devem ser controladas.
(FOUCAULT, 2014, p.31).

Conforme destacado até entdo, o espaco é um produto social, um produto de
inimeras interelagcbes produzidas e reproduzidas por identidades/entidades
distintas, neste sentido, buscamos neste capitulo problematizar a producdo do
espaco escolar a partir da atuacédo das politicas que normatizam, regulam, e assim,
portanto, produzem este espaco.

Retomamos inicialmente as ideias de Massey (2008, p. 258) ao afirmar que o
‘espaco, enquanto relacional e enquanto esfera da multiplicidade, é tanto uma parte
essencial do carater do compromisso politico quanto perpetuamente reconfigurado
por ele”. Depreende-se dai que, a atuacdo dos sujeitos no espaco configura e
reconfigura este espaco, neste sentido, entram em cena 0s processos de producao
do espaco escolar, ndo apenas a partir dos sujeitos que o compéem, mas também, a
partir da atuacéo destes sujeitos em adequacéao as politicas que nele interferem.

Retomamos, para compreender o processo de producao deste espaco a partir

das politicas nele atuantes, a concepcdo de Ciclo de Politicas ja mencionada
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anteriormente, bem como, outras ideias de Ball que ajudam a problematizar tal
tematica.

Faz-se necessario tao logo trazer a tona, a discussao acerca do que estamos
entendendo por politica ao longo do texto, neste sentido, buscamos a contribuigcdo
de Ball (1993), que longe de propor uma definicdo conceitual para o que seja
propriamente uma politica, busca compreender as politicas a partir de dois eixos
distintos, a saber, a politica como texto, e a politica como discurso.

Para o autor, ndo podemos compreender politicas como “coisas”’, mas sim
como “processos e consequéncias”, 0 que coloca a discussdao em torno da
realizacdo de uma politica ou proposta educacional em um nivel muito mais
profundo do que aquele que busca verificar, ou melhor dizendo, avaliar se uma
politica educacional foi ou ndo “implementada” com sucesso, para Ball esse tipo de
discussao seria uma simplificacdo do estudo acerca das politicas, pois para ele,
compreenderia as politicas como um processo “hiperracional e linear, em cujo final
encontramos ‘falhas’ de implementacéo” (2015, p. 165).

De outro modo, o autor sugere a compreensao das politicas a partir do que
ele denomina enactment, termo de dificil traduc&o, que para Mainardes e Marcondes
(2009) representa a ideia de que as politicas séo interpretadas e materializadas de
diferentes e variadas formas, o termo traria assim a ideia de “politica em acao”, ou
seja, aguela que esta sendo efetivamente desenvolvida e realizada nas escolas.

Neste sentido, a analise de politicas que busca inspiracdo nas concepcodes
propostas por Ball afasta-se desta simplificacdo em torno da compreensdo da
atuacao das politicas na constituicdo das relacbes que compdem e produzem o
espaco escolar, e busca compreender estas relacbes ndo a partir apenas de uma
concepcao linear e dicotbmica entre textos politicos e pratica, ou em termos de a
politica pensada e a politica realizada, mas sim, busca reconhecer as
especificidades que dizem respeito ao contexto em que as politicas sdo traduzidas e
recontextualizadas em praticas a partir de um processo complexo, conforme aponta

0 autor,

O processo de traduzir politicas em préticas é extremamente complexo; é
uma alternacé@o entre modalidades. A modalidade priméria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a pratica € acao, inclui o fazer coisas.
Assim, a pessoa que pbGe em pratica as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da acao, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o
gue isto envolve € um processo de atuacdo, a efetivacdo da politica na
pratica e através da prética. [...] E este € um processo de interpretacédo e



44

criatividade e as politicas sdo assim (BALL, 2009 apud MAINARDES e
MARCONDES, 2009, p. 305).

Entende-se assim, que a metodologia analitica, com base na concepc¢éo de
ciclo de politicas, oferece instrumentos importantes para uma analise critica das
politicas e programas educacionais, a partir de um carater dialético que reconhece a
complexidade e as mudltiplas facetas de uma politica educacional, articulando
perspectivas macro e micro desde a formulacéo inicial da politica até sua efetivacéo
no contexto da pratica, bem como, em seus efeitos ou resultados posteriores
(MAINARDES, 2006).

Desta forma, as politicas devem ser consideradas como um produto de
influéncias e interdependéncias, resultantes da articulacdo entre logicas globais,
(distantes e com carater homogeneizante) e as légicas locais, (particulares que
caracterizam a heterogeneidade do social) tencionando assim a relacéo entre estas
duas logicas (BALL, 2001, apud LOPES, CUNHA e COSTA, 2013, p. 393).

A partir das ideias acerca das politicas, podemos também retornar a
discussao acerca do espaco escolar, a partir de Massey (2008, p. 258) que afirma
“O global é tdo concreto quanto é o lugar local. Se o espaco deve, realmente, ser
pensado relacionalmente, entdo ele ndo é mais do que a soma de nossa relagcdes e

”m

interconexdes e a auséncia delas; ele também é, absolutamente, ‘concreto™. Ora, se
as interelacdes do espaco devem ser pensadas a partir da inscricdo local até mesmo
de esferas globais, esta afirmacdo nos oferece novas possibilidades de interpretacao
também do espaco escolar.

Assim, para Massey o espaco global também é concreto, e isto se da no
préprio local, as politicas que produzem este espaco também o sédo, conforme
demonstra Ball, a partir da ideia de tensionamento entre as duas logicas (local e
global), no entanto, as politicas ndo sdo apenas uma realizacdo local de uma
proposta global, sdo mais complexas que isso, envolvem atores e interpretacdes
locais, que dao diferentes formas a sua realizacao.

O que se quer dizer com isso é que, no intuito de pensarmos 0 espago
escolar e a forma como as politicas atuam na producdo deste espaco, € necessario
considerarmos as diferentes esferas que compdem e articulam as logicas de
producédo deste espaco, sejam elas globais ou locais.

Para Robertson e Dale (2011, p. 35) “os processos de globalizagdo desafiam

profundamente as molduras mentais que temos usado para entender os problemas
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de politica educacional, tanto objetiva quanto subjetivamente”. Neste sentido, investir
criticamente na compreensdo dos processos que envolvem a realizagdo das
politicas e propostas educacionais, significa também n&o perder de vista o carater
global que atua no sentido de producao destas politicas, bem como na construcéo
de discursos que legitimam determinadas formas de pensar a Educacao.

De acordo com Robertson e Dale,

precisamos ir além das molduras e da andlise da politica educacional que
continuam a considerar a educagcdo como um empreendimento nacional que
ocorre no ambito do que tem historicamente sido chamado de ‘setor da
educagado’[...] novos atores, escalas e projetos estdo sendo
estrategicamente representados, levados em frente, mediados e
institucionalizados, e que envolvem transformacdes significativas no setor
da educacéo (2011, p.35).

A insercdo destes atores exerce influéncia sobre a producdo das proprias
politicas educacionais, no entanto, conforme estamos problematizando até aqui, a
realizacdo das politicas e, portanto, producédo dos espacos da educacao nao se da
de forma linear, e as politicas passam por alteracées no decorrer deste processo.

Neste sentido, cabe retomarmos a ideia de Ball que busca compreender as
politicas como texto e como discurso, em que ao problematizar esta concepcéo o
autor propde, ao explicitar o que se deva compreender por politica enquanto texto,

um espaco de abertura que € proprio das politicas, para ele;

E crucial reconhecer que as politicas em si mesmas, 0s textos, ndo sio
necessariamente claros ou fechados, ou completos. Os textos sdo produtos
de acordos em vérios estagios (em pontos de influéncia inicial, nhas micro
politicas de formulag&o legislativa, no processo parlamentar e nas politicas
e micro politicas de articulacdo de grupos de interesse). Eles s&o
caracteristicamente os frutos de multiplas (mas circunscritas) influéncias e
agendas (1993, p. 11, Traducéo do autor).

Nesta perspectiva, destaca o autor, que a realizacdo das politicas se da em
contexto, muito embora elas proponham intervencbes pessoais nas praticas, e
muitos professores estejam interessados em ler e interpretar os textos politicos
“suas leituras e reagdes nao sao construidas em circunstancias criadas por eles
mesmos”, desta forma, “as politicas propéem problemas a seus temas e assuntos,
problemas que devem ser resolvidos em contexto” (BALL, 1993, p. 12. Traducéo do
autor).

Para o autor, os textos politicos normalmente ndo dizem exatamente o que
fazer, mas “criam circunstancias nas quais a extensao de opc¢des disponiveis para

decidir-se 0 que fazer sao restritas e modificadas, ou sao apontados objetivos e
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resultados particulares” (BALL, 1993 p. 13. Traducdo do autor), o que coloca entre
parénteses a propria autonomia daqueles responsaveis por interpreta-las, conforme
verificaremos a seguir na analise dos dados empiricos.

Ball propdem ainda, a ideia de politica como discurso, apropriando-se de
algumas ideias de Foucault, para quem “discursos ndo sédo sobre objetos, eles nao
identificam objetos, eles os constituem e, na pratica de fazé-los, escondem sua
prépria invengéao” (apud. MAGUIRRE e BALL, 2011, p. 176).

Para Maguire e Ball (2011, p. 176), “os discursos sustentam ou privilegiam
certas relacdes e tipos de interagdo, certas formas e praticas organizacionais, certas
formas de autopercepcdo e de auto-apresentacdo e, a0 mesmo tempo, excluem
outras”.

Para os autores, o discurso possibilita entdo “criar uma atmosfera” propicia
para a producdo de politicas contraditorias que refletem, a incoeréncia entre as
necessidades da realidade social, e as necessidades construidas a partir do
discurso acerca desta realidade. Desta forma, o discurso acaba por criar
necessidades e demandas que nao necessariamente retratam fielmente a realidade
dos individuos que estéo inseridos neste processo.

Para Ball, “nds precisamos avaliar precisamente o modo pelo qual as
totalidades das politicas, conjuntos de politicas relacionadas, exercem poder através
da producédo de ‘verdade’ e de ‘conhecimento’, enquanto discursos” (BALL, 1993, p.
14. Traducdo do autor). Neste sentido, o autor propfe novamente uma
complexificagdo do processo de compreender as politicas, ou seja, busca uma
abordagem mais profunda que nédo estad explicita nos textos politicos, mas na
intencionalidade de afirmacédo de certos discursos e certas formas de problematizar
e resolver os problemas que comp&em o proprio discurso politico acerca do contexto
social.

Tal forma de interpretar as politicas coloca em questdo outras problematicas

para sua realizacdo. Para Ball;

Nos ndo falamos um discurso, ele nos fala. N6s somos as subjetividades, as
vozes, 0 conhecimento, as relacbes de poder que um discurso constréi e
permite. N6s nado ‘sabemos’ o que dizemos, nés ‘somos’ o que dizemos e
fazemos. Nestes termos, ndés somos falados por politicas, nés ocupamos
posicdes construidas para nos dentro das politicas (BALL, 1993, p. 14.
Traducao do autor).

Desta forma, entende-se de acordo com o autor que “nestes termos o efeito

da politica é primeiramente discursivo, ele muda as possibilidades que temos por
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pensar ‘de outra maneira’; portanto, limita nossas respostas a mudancga, e nos leva a
interpretar mal o que a politica € ao interpretarmos mal o que ela faz’. Além disso,
segundo o autor, a politica como discurso significa que ela atua no intuito de
“redistribuir ‘voz’, de forma que ndo importe o que algumas pessoas digam ou
pensem, e apenas certas vozes possam ser ouvidas (compreendidas) como sendo
significativas e autorizadas (competentes, oficiais)” (BALL, 1993, p. 15. Traducéo do
autor).

Assim sendo, a partir das problematizacbes propostas por Ball, cabe
considerarmos que a abordagem pautada no Ciclo de Politicas, utilizada para
interpretagéo do EMP neste trabalho, refere-se inicialmente a trés contextos distintos
gue caracterizam a efetivacdo da politica, a saber, o contexto de influéncia, o
contexto de producao e o contexto da pratica (BALL, 1998).

Entretanto, conforme trabalhos mais recentes o autor acrescenta ainda dois
outros contextos ao referencial inicial, sendo eles o contexto dos resultados (efeitos)
e 0 contexto da estratégia politica. De acordo com Ball (2009, apud MAINARDES e
MARCONDES, 2009), esses dois ultimos contextos devem ser incorporados aos
contextos primarios (influéncia, producéo do texto e contexto da pratica).

Desta forma, a opcéo realizada neste estudo refere-se especificamente ao
contexto dos resultados ou efeitos, ou seja, aquele que demonstra de forma mais
clara algumas mudancas na construgcdo do espaco escolar a partir das praticas
realizadas nas escolas mediante a reestruturacdo do EM, agora Politécnico.

Cabe ainda caracterizar cada um dos trés principais contextos
separadamente no intuito de situarmos em relacdo a abordagem proposta por Ball
as intencdes e desdobramentos deste estudo.

O contexto de influéncia, caracteriza-se por ser o local no qual:

[...] normalmente as politicas publicas sao iniciadas e os discursos politicos
s8o construidos. E nesse contexto que grupos de interesse disputam para
influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacdo e do que
significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em
torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo
(MAINARDES, 2006, p. 51).

Por sua vez, o contexto de producédo refere-se aos textos desenvolvidos para
caracterizagao da politica. Para Mainardes, “os textos politicos, portanto,
representam a politica. Essas representacdes podem tomar varias formas: textos
legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos

oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc” (2006, p. 52).
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No que se refere ao contexto da pratica, cabe considerar que, de acordo com
Ball, (2009, apud MAINARDES e MARCONDES, 2009) compdem-se de muito mais
do que somente a ‘implementacdo’ do texto politico, mas sim, envolve valores locais
e pessoais ha interpretacédo destes textos, e desta forma, envolve a tenséo e disputa
de valores e expectativas muitas vezes contraditérios.

Para Ball e Bowe:

E onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacdo e onde a politica
produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e
transformacgfes significativas na politica original. Para estes autores, o
ponto-chave é que as politicas ndo sdo simplesmente “implementadas”
dentro desta arena (contexto da pratica), mas estédo sujeitas a interpretacéo
e, entdo, a serem “recriadas”. (1992, apud MAINARDES, 2006, p. 53).

No que se refere ao EMP, a interpretacao por parte dos sujeitos responsaveis
pela pratica cria inumeras formas de expressdo da prOpria proposta, o que
caracteriza diferentes experiéncias em torno da efetivacdo da mesma, uma vez que,
as concepcdes atreladas a estas interpretacdes, bem como, as praticas dai
oriundas, tornam-se significativamente diversificadas, cabe a partir dai compreender
os significados destas expressdes da propria proposta.

Para Ball:

O movimento de transferéncia entre contextos cria tensdes entre a forca
reguladora dos discursos, manejada por meio dos textos legais e
normatizacbes sociais, e as reinterpretacdes textuais emanadas da
pluralidade de leitores e de leituras possiveis (2001, apud LOPES, CUNHA
e COSTA, 2013, p. 393).

Desta forma, ndo se pode considerar os diferentes contextos de efetivacao de
uma politica de forma linear, mas sim, devem-se reconhecer os diferentes processos
e agentes que interferem em cada um dos diferentes contextos. Assim, “uma das
vantagens dessa abordagem € a sua flexibilidade, uma vez que é apresentada como
uma proposta de natureza aberta e como um instrumento heuristico” que permite
diferentes abordagens a partir de diferentes objetivos, adequando-se com
flexibilidade a proposta do pesquisador (MAINARDES, 2006, p.58).

Portanto, o Ciclo de Politicas apresenta-se como um referencial analitico que
permite a compreensao das tensdes, dos processos, dos elementos e do papel dos
sujeitos que praticam uma politica em seu processo de efetivacdo e traducado, bem
como, permite que se relacionem os diferentes contextos.

Neste sentido, ao referenciarmos a proposta de Ball, pretendemos situar o

contexto da analise proposta neste estudo em relacdo a tantos outros aspectos
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negligenciados devido ao escopo e aos objetivos do trabalho. O que acaba
facilitando, a partir do Ciclo de Politicas, o inevitavel dialogo que se faz ao longo de
todo o trabalho entre os contextos de producdo da politica, por meio dos
documentos que orientam o0 processo de reestruturacdo do Ensino Médio, e da
pratica e resultados, que caracterizam o universo empirico da pesquisa.

Desta forma, tendo em vista, a proposta de analisar os diferentes contextos
de realizacdo do EMP, e, portanto, de realizacdo das politicas educacionais,
buscamos a seguir analisar o texto da proposta educacional, buscando assim,
articular as diferentes vozes que dao sustentacao a proposta em questao, para que
se tenha uma compreenséao do sentido e dos fundamentos do proprio texto politico.

Para tanto, além de buscarmos no documento base da proposta os subsidios
textuais para analise, buscamos nos autores que referenciam a prépria Proposta e
nos documentos oficiais que normatizam a educacgao no Brasil atualmente, as ideias
e concepcdes que permitem compreender os sentidos e significados atribuidos a
tematica, articulando assim as vozes da prépria politica para com os autores que
embasam a sua construcao.

Neste sentido, a intencdo desta parte do texto é descritiva e expositiva, no
intuito de evidenciar como se articulam as perspectivas tedricas adotadas para a
fundamentacdo da proposta, e sua traducdo nos textos politicos. Tendo em vista
gue, optou-se conforme os objetivos do trabalho, pela realizacdo de uma analise e
reflexdo a partir dos efeitos ou resultados da proposta, ndo realizamos uma reflexao
critica em torno da mesma, o que nao caberia no escopo deste trabalho.

Assim, cabe considerar, que a utilizacdo das vozes que pretensamente
sustentam o texto politico, utilizadas por nds para melhor compreende-lo, néo
representam necessariamente as nossas concepgfes acerca da temdtica,
outrossim, contribuem para uma exposicdo mais clara dos sentidos e significados
dos conceitos apresentados no texto politico e transformados em categorias
analiticas, para que possamos compreender a articulacdo tedrica e portanto
discursiva que se apresenta acerca da politica/proposta em questéo.

Em um segundo momento do texto, buscamos a partir dos dados obtidos
empiricamente caracterizar as concepc¢cfes dos sujeitos responsaveis pela
recontextualizacdo da politica na producdo do espaco escolar, bem como apontar

para os efeitos e resultados da efetivacdo da proposta no proprio espacgo escolar.



5 A Concepcgdao de Politecnia: o conceito que sustenta a Proposta

Ha uma combinacéo Gnica de cultura de elite e cultura popular nas escolas.
Como instituicdes, elas oferecem areas bastante interessantes,

politica e economicamente potentes para a investigacéo

dos mecanismos de distribuicdo cultural na sociedade

(APPLE, 2006, p. 61)

Tendo em vista os objetivos elencados para este estudo, faz-se necessario
compreender o debate que se estabelece em torno da Politecnia e as implicacdes
desta concepcdo para com a Educacdo escolar, visto que, a proposta de
reestruturacdo do EM no Rio Grande do Sul, que motiva as indagacdes desta
pesquisa, tem como caracteristicas esta concepcao educacional, o que nos impele a
necessidade de realizarmos uma caminhada histérica no sentido de encontrar a
génese dos debates que tem orientado as discussdes tedricas e as experiéncias
escolares desenvolvidas a partir da politecnia.

Desta forma, buscamos ao longo deste capitulo desenvolver um percurso
tedrico que articule as concepcdes de autores que trabalham com a tematica da
politecnia, cuja definicdo tedrica se alinha de uma forma geral as perspectivas
criticas advindas do materialismo-historico-dialético, com base no pensamento de
Marx.

Assim sendo, devemos considerar que este capitulo constitui-se de uma
exposicao tedrica e ndo analitica, a fim de demonstrar ao leitor de forma mais clara
os fundamentos que pretensamente sustentam a proposta do EMP.

Ressaltamos assim, que ao dar voz a perspectivas tedricas que ndo estejam

alinhadas com o referencial tedrico que orienta este trabalho, buscamos nos
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aproximar da perspectiva tedrica que pretensamente sustenta o objeto de estudo
sobre o qual desdobram-se estas reflexdes.

Assim, sendo, a fim de situar as implicacées da concepcao politécnica para a
educacédo, cabe considerar algumas perspectivas que buscam localizar o papel da
escola no centro da constituicdo da prépria sociedade, a abordagem tedrica que
caracteriza de uma forma geral a compreensédo deste papel encontra suas bases no
pensamento marxista, que localiza a educacédo e a escola em uma relagao direta
para com 0s processos produtivos e de trabalho da sociedade.

Neste sentido, convém considerar brevemente os fundamentos da Educacao
na perspectiva marxista, o que significa também, buscar as bases da compreensédo
dos processos produtivos da sociedade.

Para tanto, Marx ao caracterizar, identifica trés momentos historicos distintos
no que se refere aos processos de trabalho e producdo empregados pela sociedade,
tal esquema denominado “trifasico” distingue o “artesanato (ldade Média); a
manufatura (séculos XVI ao XVIII) e a maquinofatura (a partir do século XIX)”
(RODRIGUES, 1998, p. 57).

Interessa considerar de forma introdutéria que, para os autores que abordam
estas questbes, nas fases mais primitivas de producdo e trabalho havia na
sociedade uma identificacdo direta do trabalho para com a educacéo, ou seja, ndo
havia a necessidade de formacdo especifica do trabalhador para sua insercdo nos
processos produtivos e de trabalho.

Para Saviani, em momentos histéricos cujos modos de trabalho e producéo

eram mais primitivos:

Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no proprio ato de produzi-
la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com a natureza,
relacionando-se uns com 0s outros, os homens educavam-se e educavam
as novas geracdes. A producéo da existéncia implica o desenvolvimento de
formas e conteudos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que
configura um verdadeiro processo de aprendizagem (2007, p.154).

Conforme destaca o autor, com base em Marx, o ato do trabalho coincidiria
com o de aprendizagem, e assim caracterizaria o processo de formacdo humana, e
nesta relacédo se daria o fundamento historico que permite compreender o papel dos
processos educativos na formacao do proprio homem.

O trabalho constituiria, desta forma, o fundamento para a educacéo,
estabelecendo uma relacdo que s6 pode ser compreendida a partir do vinculo

indissociavel entre trabalho e educagéo, um vinculo que diz respeito a constituicdo
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da esséncia do proprio homem, tornando-se um fundamento ontolégico. Para o
autor, o trabalho € o fato e o conceito que definem a esséncia do homem, e a
educacdo a ferramenta que permite ao homem constituir-se como tal (SAVIANI,
2003).

A argumentacdo de Saviani busca na diferenciagdo do homem para com a
natureza o carater singular desta relacdo, que para ele é intrinsecamente inerente

aos homens.

Se a existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos proprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem n&o nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a producdo do homem €&, ao mesmo tempo, a
formagdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacao
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo (SAVIANI, 2007, p.154).

Ao tomar o trabalho e a educacdo a partir de sua relacdo de identidade o
autor considera que “Educacao é vida” e que tal relagcdo seria uma verdade pratica
experienciada pelos proprios homens nos processos produtivos da sociedade em
momentos historicos primitivos. Desse modo, a educacdo e a vida eram
inseparaveis, aprendia-se na insercao e atuacado em meio aos proprios processos
produtivos que caracterizavam as antigas formas de organizacdo de trabalho da
sociedade.

De semelhante modo, Machado (1989) considera que a estrutura da
sociedade pré-capitalista (artesanato e manufatura) condicionava o modo com que
se estabeleciam os processos educativos. Para a autora, os filhos da nobreza
obtinham acesso aos conhecimentos classicos através de escolas preparadas pelo
clero que os direcionavam para 0 ensino superior, enquanto que, os trabalhadores,
obtinham os conhecimentos necesséarios a producéo através da sua insercdo nos
préprios processos produtivos, com destague para o papel familiar e das
corporacdes de oficio em seu aprendizado.

Entretanto, com o advento do capitalismo e a significativa modificacdo dos
processos produtivos e de trabalho (maquinofatura), fez-se necessario igual
modificacdo nos processos de formacdo do homem, ou seja, nos processos
educativos.

Cambi (1999, p. 398) considera que neste periodo a adequacao da instituicdo

escolar a prépria sociedade, e as novas demandas do contexto produtivo, a tornam
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“cada vez mais uma instituicdo central na vida social, a qual sdo delegadas tarefas
de reproducéo e transmissdo, mas também de selecao, isto é, de duplo filtro entre
passado e futuro, entre conservagao e mudancga”.

A escola tornou-se obrigatéria, estatal, gratuita, ou quase, moldada pela
diferenciacdo dos processos produtivos da sociedade capitalista. Passa assim, a
atuar por meio da constituicdo de diferentes modelos escolares, que vem a cobrir
outra exigéncia imposta pelo modo de producdo: de reproducdo da divisdo do
trabalho e de reconstrucao de classes e grupos sociais (CAMBI, 1999).

A partir do desenvolvimento capitalista e da modificacdo dos processos
produtivos, a instituicdo escolar passa a ser elemento vital para o desenvolvimento,
ainda em fase embrionario, do capitalismo, adquirindo o papel de formadora de méo
de obra para preencher as diferentes lacunas no, entdo, novo sistema produtivo.

A partir da consolidagdo da instituicdo escolar de forma mais abrangente,
surge a problematica que caracteriza a discussao que segue, que encontra nos
fundamentos da escola a perspectiva necessaria para que se possa pensar a
concepcao politécnica de educacao.

Conforme destacou-se anteriormente, a institucionalizacdo escolar da-se em
relacdo ao processo de desenvolvimento e expansdo do capitalismo. Cabe assim
considerar, a partir de uma perspectiva critica, qual seja o papel desempenhado pela
escola em meio as demandas deste sistema produtivo.

Desse modo, Charlot (2014, p. 63) oferece elementos significativos para a
discusséao e coloca a escola no centro da problematizacéo da reproducéo social e da

ideologia dominante, para o autor a instituicdo escolar:

[...] € a0 mesmo tempo uma vitima e uma fonte de propagacéo da ideologia
dominante, porque confunde os modelos, as normas e as ideias da classe
dominante com os da sociedade, e mesmo com os da humanidade. Ela ndo
cria a ideologia da classe dominante. Esta é engendrada pelas préprias
estruturas e pelas préprias relagdes sociais, e a escola contenta-se em
adota-la.

Para os autores, compreender a escola enquanto elemento de reproducado da
sociedade, significa ndo apenas investir criticamente na compreensao desta
instituicdo, mas também evidenciar a complexidade que esta colocada ao se abordar
gualquer fendmeno que esteja relacionado a propria escola.

Desta forma, ainda no que tange a questdo escolar, Charlot esboca a forma

pela qual a escola realiza o papel de reproducéo social:
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[...] ao oferecer uma educacdo que se pretende humanista, puramente
cultural e independente das realidades sociais. A escola pretende proteger-
se das realidades e das lutas sociais e dar a todos a mesma cultura
individual. Mas, na medida em que reflete as finalidades educativas de uma
sociedade de classes, transmite uma cultura individual que tem um
significado politico de classe. Além disso, na medida em que seu isolamento
em relacdo as realidades sociais lhe da uma aparéncia de objetividade
cultural, ela mascara ainda melhor que a formacado por contato social direto
o significado politico de classe desta cultura individual (2014, p. 63).

Para o autor, a escola atua no contexto de uma sociedade desigual como
reprodutora desta desigualdade, ndo por meio daquilo que efetivamente realiza, mas
sim, por meio daquilo que negligencia, ou seja, ao tornar-se pretensamente neutra e
proteger-se das lutas que caracterizam a sociedade de classes, conforme afirma o
autor, a escola torna-se instrumento de reproducdo social, pois “mascara” a
realidade da qual faz parte.

Entende-se assim, que para os autores, a concepcdo de neutralidade e
pretensa objetividade, advinda do carater cientifico que é atrelado aos
conhecimentos escolares reproduzidos nesta instituicdo, acabam por efetivar-se
como instrumento de manutencédo da sociedade capitalista, visto que, a escola nao
problematiza a realidade social da qual faz parte e assim torna-se reprodutora desta
realidade.

E neste contexto que se insere o debate em torno da Politecnia e da
implicacdo de uma concepcéao Politécnica de Educacao, ou seja, a partir da relacéao
indissociavel estabelecida entre a escola e a sociedade, bem como, do papel
exercido pela escola na reproducdo das estruturas que caracterizam a propria
sociedade.

Evidenciou-se até entdo, a partir de autores ligados a uma perspectiva critica
de raiz marxista, alguns fundamentos que permitem pensar a Educacdo e os
aspectos que historicamente converteram a formacdo humana em uma formacéo
baseada, ndo apenas, mas também na Educacao escolar, bem como, o papel que a
instituicdo escolar desempenha na producédo ou reproducdo da prépria sociedade, o
gue doravante permite que se trace um paralelo entre diferentes concepcdes acerca
do significado da prépria instituicdo escolar e de sua funcao na sociedade.

Convém assim retomar a concepc¢ao de Saviani, (2003, 2007) que coloca a
Educacdo e o Trabalho como elementos indissociaveis na constituicdo do préprio
homem, neste sentido, a institucionalizacdo do sistema escolar e o advento da

Educacdo escolar demarcam um novo periodo no processo historico de
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configuragdo da educacao e dos processos de formagdo do homem mesmo, isto
porque a partir de entdo se atribuiu a uma instituicdo a responsabilidade pelos
processos formativos da sociedade, e portando, de sua propria constituicao, a partir
justamente dos processos produtivos e de trabalho que a caracterizam.

Comecemos entdo, pela compreensdo da escola como fruto do
desenvolvimento histdrico da sociedade capitalista. Para Machado, (1989) é neste
periodo, que o trabalhador especialista na profissdo, passa a ser agora, especialista
na funcdo, o que caracteriza uma significativa ruptura para com 0S pProcessos
educativos e de trabalho anteriores, tendo em vista, as novas demandas oriundas
desta nova forma de organizagao produtiva da sociedade (capitalista).

A escola neste contexto assume a prerrogativa de formacao de trabalhadores
para os diferentes campos de inser¢cdo no novo modelo produtivo, conforme salienta
Saviani, este processo acabou por gerar uma divisdo dos homens em dois grandes

campos:

[...] aquele das profissGes manuais para as quais se requeria uma formagcao
pratica limitada a execugdo de tarefas mais ou menos delimitadas,
dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos teéricos; e aquele
das profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio teérico amplo
a fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar
nos diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p.159).

Para o autor, no momento em que a escola passa a assumir a tarefa de
formacé&o especifica no contexto do capitalismo, passa também a incorporar a logica
de reproducéo de desigualdades inerentes a ele.

Neste contexto historico, ao analisar criticamente a sociedade capitalista,
Marx evidencia algumas questdes que permitem a reflexdo critica em torno de toda
a estrutura social condicionada pelo capitalismo. Neste sentido, apesar de néo
apresentar sistematicamente escritos em torno da Educacdo, Marx influencia uma
serie de pensadores na perspectiva de oferecer uma releitura da sociedade
capitalista, e assim, permitir uma nova forma de leitura da instituicdo escolar, no
sentido da superacdo do modo de producdo capitalista e também da atuacdo da
escola neste contexto.

Assim, € consenso entre 0s autores que se ocupam da questao, que o debate
gue busca na politecnia uma resposta para a compreensdo dos fundamentos e da
funcdo desenvolvida socialmente pela escola, que a génese desta concepc¢ao esta
atrelada ao pensamento de Marx, que em meados do século XIX explicita como

funcBes basicas da Educacéo:
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1. Educagéo intelectual.

2. Educacao corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de
ginastica e militares.

3. Educacgédo tecnolégica, que recolhe os principios gerais e de carater
cientifico de todo o processo de producdo e, ao mesmo tempo, inicia as
criangas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos
diversos ramos industriais (MACHADO, 1989, p.124).

Para Marx, a educacdo Politécnica caracterizava-se como aquela capaz de
oferecer ao homem uma formacdo integral, que comportasse as diferentes
dimensdes supradescritas, ou seja, diferenciava-se assim daquela formacéo
fragmentada oferecida pela educacdo no contexto do capitalismo, que exprimiria na
(e por meio da) escola, a entdo atual divisdo social de trabalho.

No entanto, 0 consenso entre 0s autores acaba na identificacdo das
revindicagcdes marxistas para a educacédo, de modo que quando sdo apresentadas
as concepcbes em torno do que seria efetivamente a educacéo politécnica, ha
consideravel debate.

Neste sentido, apresenta-se a seguir de forma resumida algumas das
concepcdes dos principais autores que se ocupam da tematica no Brasil, a saber,
Saviani, Machado e Kuenzer.

Na compreensdo de Saviani (2003, p. 136) a caracteristica que sustenta a
concepcao politécnica de educacao se da pelo conceito e pelo fato do trabalho, e
encontram-se ai 0s elementos responsaveis pela organizacdo escolar e do curriculo.

Para o autor, “trata-se de explicitar o modo como o trabalho se desenvolve e
estd organizado na sociedade moderna” de forma que se torne possivel a
“superagao da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucéo
profissional e instrugao geral” (SAVIANI, 2003, p.136).

A nocao de politecnia contrapde-se desta forma a dualidade caracteristica da
formacédo profissional no contexto capitalista, e pressupfe a retomada da unidade
entre trabalho e educacdo, por meio da indissociabilidade entre formacédo para o
trabalho manual e formacdo intelectual, ou seja, formacdo geral e formacao
profissional (SAVIANI, 2003).

Para Saviani, “como a producdo moderna se baseia na ciéncia, ha que
dominar os principios cientificos sobre os quais se funda a organizacao do trabalho
moderno” e neste sentido, a politecnia torna-se elemento central na tarefa de
compreender “os fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o

processo de trabalho produtivo moderno” esta assim relacionada “aos fundamentos
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das diferentes modalidades de trabalho e tem como base determinados principios,
determinados fundamentos, que devem ser garantidos pela formagéo politécnica”
(2003, p. 140).

Para o autor, somente a partir dos fundamentos que constituem a base
cientifica sobre o qual se d4 a producdo moderna é que se torna possivel
compreender também o funcionamento da sociedade.

Em um sentido propositivo, Saviani compreende a problematica em torno da
politecnia a partir de outra problemética, a que historicamente caracteriza o0 EM no
Brasil, por sua indefinicdo enquanto estagio da educacéo basica. Para o autor, a
concepcéo politécnica de educacdo poderia efetivamente conferir uma caracteristica
prépria ao EM, que o0 pusesse para além de uma mera continuacdo do Ensino
Fundamental, bem como, para além da mera preparacéo para o Ensino Superior, de
acordo com Rodrigues, para Saviani “a politecnia funcionaria como mediagao entre
aqueles dois niveis de ensino, adquirindo tanto de um quanto de outro,
caracteristicas importantes” (1998, p.45).

Por sua vez, para Machado (1989) a politecnia esta mais intimamente
atrelada a uma concepcédo que visa superar a fragmentacdo dos processos de
trabalho, e por consequéncia da formacdo escolar e profissional, produzidas pelo
capitalismo. Constituindo-se, portanto, como mecanismo de reunificacdo da
formac&o humana. A proposta de Ensino Politécnico seria a maneira mais adequada
de realizacdo desta tarefa, em meio ao contexto produtivo do préprio capitalismo.

Para a autora:

O ensino politécnico seria, por isso, fermento de transformagé&o: contribuiria
para aumentar a producdo, fortalecer o desenvolvimento das forgas
produtivas, e intensificar a contradicdo principal do capitalismo (entre
socializacdo crescente da producdo e mecanismos privados da
apropriacdo). Por outro lado, contribuiria para fortalecer o proéprio
trabalhador, desenvolvendo suas energias fisicas e mentais, abrindo-lhe os
horizontes da imaginacdo e habilitando-o a assumir o comando da
transformacéo social (MACHADO, 1989, p. 126).

Desta forma, o Ensino Politécnico pode ser compreendido como aquele
destinado a desenvolver uma cultura geral do trabalho, o que pressupde a
compreensao da producdo em seu conjunto, ou seja, a direcdo do desenvolvimento
das técnicas e dos processos produtivos em sua conjuntura, bem como, na
compreensao das dinamicas e transformacdes inerentes a estes proprios processos
(KRUPSKAIA apud MACHADO, 1989).
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Acécia Kuenzer por sua vez, discute a questdo a partir da escola enquanto
instrumento estratégico de luta contra-hegemonica, apoiando-se consideravelmente
no pensamento de Gramsci. Para Rodrigues (1998), a autora coloca a problemética
da politecnia a partir do papel concreto realizado pela escola na constituicdo da
classe trabalhadora, que por sua vez, encontra na escola o Unico espaco para a
apropriacdo do conhecimento construido socialmente, sem que, no entanto, a escola
de hoje consiga efetivamente dar conta desta realizacao.

Desse modo, a preocupacdo da autora esta intimamente ligada ao papel da
escola na manutencdo da hegemonia da classe dominante, na medida em que a
escola ndo oferece instrumentos que permitam a classe trabalhadora superar esta
condicao, fica clara a necessidade de proposicao de outra forma de articulacdo da
propria escola.

Cabe considerar que tais concepcdes estao significativamente baseadas no
pensamento de Gramsci, para quem, a educacao de uma forma geral representa um
instrumento de consolidacdo e manutencdo da hegemonia, mas também de
formulacdo da contra-hegemonia que é exercida a nivel cultural e ideolégico.

Para superar o papel de reprodutora da ideologia dominante, Gramsci vé
naquilo que denomina escola unitaria a possibilidade de superacao da divisdo social
de classes exercida pela escola de sua época por meio da formacédo geral e
formacéo profissional.

Para Gramsci, a escola unitaria teria um carater desinteressado, ou seja, nao
teria finalidades praticas na formacao dos alunos, mas sim, ofereceria a todos uma
mesma formacdo geral inicial de carater humanista, potencializadora do

desenvolvimento individual de cada aluno posteriormente.

Em outras palavras, uma escola desinteressada do trabalho é aquela cujos
conteldos e métodos abordam profundamente e com rigor cientifico a
problemética moderna do mundo do trabalho, objetivando entendé-lo em
suas raizes histéricas e em suas potencialidades técnicas (NOSELLA,;
AZEVEDO, 2012, p. 27).

Para o autor, o trabalho adquire tamanha importancia que se torna o principio
educativo, ou seja, de acordo com Machado (1989, p.159) “O novo humanismo por
ele preconizado representaria a recuperacdo das ciéncias, da cultura e da histéria,
sobre a base do trabalho e da vida cotidiana, tendo em vista a obtencdo de uma

sintese de qualidade superior”.



59

A proposta do autor se caracterizaria, neste sentido, por superar as
finalidades praticas e imediatas da escola, torna-la desinteressada, contudo, sem
perder seu apoio em nog¢des concretas, visto que, esta escola pressupfe uma
relacéo estreita entre conhecimento e vida.

Para ele o homem €, sobretudo, espirito, isto €, uma criacdo historica, fruto de
um processo de criagdo do proprio homem em suas relacdes sociais e de
transformacgé@o do meio natural, ou seja, do trabalho, entendido portanto, como praxis
social transformadora (MACHADO, 1989).

Desta forma, a aplicacdo do trabalho como principio educativo, pressupfe a
estreita relacdo entre nocdes cientificas e no¢des sociais, constituindo-se como
atividade tedrico-pratica, por meio da qual se introduz e se identifica a ordem social
na ordem natural (MANACORDA, 1990).

Desse modo, as estreitas ligagdes entre ensino e trabalho, ou seja, com a
vida e o0s problemas cotidianos, introduziriam na escola diferentes temas e
problematicas dos mais variados tipos: éticos, politicos, culturais, técnicos, etc. Tais
temas conduziriam a sua compreensao critica e posterior reordenacdo de sua
compreensao no contexto social, conferindo a escola uma funcdo de mediadora dos
problemas sociais, que agora possibilitariam uma efetiva transformacdo em sua
conjuntura concreta, a partir justamente da sua articulagdo “orgénica entre
condicBes objetivas, o conhecimento delas pelos homens, a sua capacidade de
saber utilizar este conhecimento e a sua vontade de aplica-lo conscientemente”
(MACHADO, 1989, p.162).

A propésito de conclusao desta etapa do texto convém destacar o significativo
trabalho desenvolvido por Rodrigues (1998, p.55) ao esbocar um panorama em
torno da questado da politecnia no Brasil, em que estabelece trés eixos fundamentais
para a compreensao tedrica do tema. Para o autor, tal tentativa de sintese da
tematica busca oferecer “um instrumental de analise da totalidade do objeto”, a
Politecnia, sem, no entanto, encerrar o debate conceitual em torno do tema.

Para ele, a primeira dimensao a ser considerada € a dimensao infraestrutural,
ou seja, aquela que esta relacionada diretamente ao mundo do trabalho e funcédo de
formacdo profissional exercida pela escola na capacitacdo dos alunos para sua
inser¢cao no contexto produtivo da sociedade da qual fazem parte. Para o autor, “as

mudancas tecnologicas e de processo de trabalho, colimadas na discussédo de
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gualificagéo profissional, séo o ponto focal — de partida e de chegada — da discusséo
de educacéo politécnica” (RODRIGUES, 1998, p. 56).

O que significa dizer que a questdo da politecnia se coloca atualmente no
centro do debate educacional tendo em vista as mudancas atuais do mundo do
trabalho, advindas especialmente da inser¢cdo das chamadas novas tecnologias no
contexto produtivo da sociedade.

Para o autor, a questdo que se coloca neste sentido é “de que forma e em
que medida as inovagbes tecnolégicas vém ‘implicando’ (ou ndo) na politecnia?”
(1998, p. 63). Uma possivel resposta esbocada pelo autor logo adiante, se da pelo
fato de que as mudancas nas demandas advindas dos processos produtivos
modernos acarretariam a necessidade de uma formacao mais ampla do sujeito para
sua insercao neste contexto, no entanto uma formacdo mais flexivel para os
trabalhadores apenas culminaria no favorecimento da propria légica do capital, neste
sentido, a formacao politécnica por sua caracterizacao referente ao “dominio pratico-
tedrico do processo de trabalho” (p. 69) conduziria a uma perspectiva de superacao
da légica dominante.

Contudo, cabe considerar a importante ressalva feita pelo autor, que nao
demonstra que a politecnia possa ser tomada, por si mesma, cCoOmo mecanismo
unico da superacao da logica sob a qual se estrutura toda a sociedade, tal l6gica
conferiria limites estruturais a esta superacdo e ndo caberia apenas a concepgao
politécnica alcanca-la (1998, p. 69).

A segunda consideracao do autor refere-se a dimenséo utdpica, que segundo
ele, pode ser compreendida a partir de um projeto mais amplo de sociedade, cujo
horizonte apresenta pela politecnia um método para que se possa pensar a
formacdo humana (p. 79).

Desse modo, a dimensao utopica da politecnia esta intimamente ligada “a
uma determinada visdo social de mundo” que se direciona na contramido da
conjuntura atual na busca por uma sociedade que supere as caracteristicas
advindas da estratificacdo social como resultado do modo de producéo capitalista.

Desta forma, para o autor, em relagdo ao modo de producado capitalista “a
politecnia representa uma ruptura, a partir da continuidade, no projeto qualificacional
e, fundamentalmente, no projeto de formacdo humana posto pela sociedade

burguesa” (p. 74), o que implica pensar que a politecnia em seu horizonte utépico
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mostra-se como instrumento de transformacdo dos processos perversos de
formagao humana no contexto do capitalismo.

Por fim, o autor assinala a dimensdo pedagdgica, aquela que compreende
certamente o local de maiores debates em torno da concepc¢do politécnica de
educacdo, isto, pois é nela que se encontram as reais possibilidades de sua
realizacdo, diante de uma determinada condicdo real, que ja estd dada, e das
pretensdes utdpicas da concepgdo, é portanto, “o estuario onde desaguam as
andlises agrupadas na dimenséo infra-estrutural e utépica” (p. 83).

Ainda para o autor, tal dimensdo somente pode ser compreendida a partir das
possibilidades reais de concretizacdo da concepc¢do politécnica, 0 que significa
pensa-la em relagdo a uma conjuntura real, segundo ele, esta realizacdo encontra
apenas no ato de trazer o mundo do trabalho para dentro da instituicdo o seu
potencial de efetiva realizacdo, que encontra na compreensdo dos processos
produtivos modernos, o mundo do trabalho, o fundamento de sua concretizagéo real
na escola.

Dito de outra forma, entende-se que para que se afirme a concepcgao
Politécnica de Educacéo faz-se necessario, de acordo com 0s autores, assumir a
perspectiva da compreensdo do mundo do trabalho como fundamento que balize e
dé sentido para a realizacdo pedagodgica da escola, de modo que as diferentes
disciplinas e conhecimentos escolares devem estar dispostos no intuito de permitir
ao aluno tal compreensao.

Para Rodrigues (1998, p. 85) “torna-se cada vez mais claro que é a partir dos
diversos processos de trabalho, mediados por uma certa visado social de mundo, que
se podera construir uma escola que tenha como perspectiva a politecnia”.

Ao lado desta probleméatica se coloca a questdo dos fundamentos e objetivos
da escola, visto que, nao fica clara a metodologia que possibilite a concretizacéo
desta perspectiva, o que coloca a discussdo em outro patamar, justamente o do
campo curricular e das praticas pedagogicas pautados em uma concepcdo de
Educacao Politécnica.

Afinal o que aconteceria com as disciplinas e conteiddos em meio a uma
concepcao politécnica de ensino? Parece-nos ser esta uma pergunta de extrema

importancia, e pela qual se buscam algumas respostas a partir também da proposta
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deste estudo, ainda mais no que tange aos aspectos mais préaticos relacionados a
organizagao escolar.

Rodrigues (1998, p. 92) aborda brevemente a questéo, e define:

Os autores que abordam a tematica da politecnia nao defendem a
desescolariza¢éo, ndo buscam dissolver o papel da escola nas relacdes de
trabalho. O que se pretende é partir do fenémeno do trabalho moderno
(dimensao infra-estrutural) para a reestruturagcao das praticas pedagogicas
(dimensdo pedagdgica), mediada por uma perspectiva mais ampla de
transformacéo global da sociedade (dimenséo utépica).

Assim, a discussdo se encaminha para a caracterizacdo daquilo que seriam
as bases legais que fundamentam e tornam possivel, ou ndo, a realizacdo de uma
concepcédo Politécnica de Educagédo no Brasil, tendo em vista a possibilidade de sua
realizacdo, busca-se agora elucidar essas bases, bem como, a traducdo das
concepcdes anteriormente expostas na proposta efetiva para a reestruturacéo

escolar no EMP.



6 A Politica como Texto: o contexto de producado da Proposta

O problema para todos os estados é fazer seus sistemas de educacéo
contribuirem para a efetividade maxima de sua participacéo

na Economia baseada no Conhecimento global.

A resolucao de problemas esta, assim,

aparentemente retida em um nivel nacional,

mas, isso se torna cada vez menos baseado em fatos,

ao mesmo tempo em que o aparecimento da autonomia nacional
serve para ocultar as fontes reais dos problemas e do poder
(ROBERTSON e DALE, 2011, p. 45).

Tendo lancado as bases que fundamentam a concepcéo politécnica de
ensino, e mantendo em vista a problematizacdo proposta nos capitulos anteriores,
cabe agora adentrarmos especificamente na discussdo da proposta de
reestruturacdo do EMP, a fim de compreendermos precisamente quais sdo as
implicacbes da proposicdo de tal reestruturacdo para a producdo dos espacos
escolares.

Desta forma, buscamos neste capitulo expor a partir das principais categorias
estabelecidas para este estudo a dimensdo textual da proposta em questao,
articulando-a para com a normatizacdo de base legal que caracteriza e orienta a
Educacao no Brasil atualmente.

Neste sentido, para uma compreensdo mais aprofundada da concepcéo
acerca da politecnia presente no texto da proposta consideramos pertinente buscar
as referéncias para sua implantacdo nas escolas gauchas, o que evoca as bases
gue, na Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao), LDB, encontra sua fundamentacao legal.
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Saviani (2003) destaca que apesar de o projeto que ofereceu as bases
tedricas para a elaboracdo da referida lei, ter sido constituido com base nas
concepcdes de educacao politécnica, somente restaram nuances de tal concepcéao
em sua versao final, tais fragmentos tem sido resgatados progressivamente, por
meio de Resolucdes e Pareceres acerca da Educacao no Brasil.

Desta forma, destaca-se o Artigo 35 da referida lei, conforme recorte da
tematica desta pesquisa, que representa as finalidades para o EM no Brasil:

Art. 35. | — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il — a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢cBes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 2013, p. 24).

Muito embora, tenham sido publicadas posteriormente a proposi¢do do EMP
no Rio Grande do Sul (2011), cabe destacar brevemente também a Resolucdo N° 2
de 30 de janeiro de 2012, que define as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio
no Brasil, bem como, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica, esta datada de 2013, no intuito de identificarmos as perspectivas que vem
orientado esta etapa do ensino no Brasil.

Conforme apontado pelos documentos, sua proposicdo se faz necessaria

atualmente,

em virtude das novas exigéncias educacionais decorrentes da aceleracdo
da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as informacdes,
da criacdo de novos meios de comunicagdo, das alteragbes do mundo do
trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos
dessa etapa educacional. (BRASIL, 2013, p. 146).

Neste sentido, os documentos destacam que a escola precisa ser
reinventada, no intuito de formar sujeitos “inventivos, participativos, cooperativos,
preparados para diversificadas insercdes sociais, politicas, culturais, laborais e, ao
mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as formas de producéao e de vida”

(BRASIL, 2013). Tendo como intuito para a forma¢éao dos alunos:

| — a ampliacdo da visdo politica expressa por meio de habilidades
inovadoras, fundamentadas na capacidade para aplicar técnicas e
tecnologias orientadas pela ética e pela estética;

Il — a responsabilidade social, principio educacional que norteia o conjunto
de sujeitos comprometidos com o projeto que definem e assumem como
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expressdo e busca da qualidade da escola, fruto do empenho de todos
(BRASIL, 2013, p. 152).

A LDB (1996) define além dos objetivos descritos anteriormente para o EM,
uma base nacional comum e uma parte diversificada para a organizag¢éo do curriculo
escolar, tendo os principios pedagdégicos da identidade, diversidade e autonomia, da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo adotados como seus elementos
estruturadores (BRASIL, 2013).

Por sua vez, a Res. CNE N° 02/2012 reafirma, com base na LDB, as

finalidades do Ensino Médio, e postula suas préprias bases a partir da:

| — formacgéo integral do estudante;

Il — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagoégicos,
respectivamente;

Il — educacéo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV — sustentabilidade ambiental como meta universal;

V — indissociabilidade entre educacgdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI — integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacao;

VII — reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de producédo, dos processos
de trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIII — integracéo entre educacédo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular (BRASIL, 2012, p. 2).

Por sua vez, a proposta de reestruturacédo para o EM no Rio Grande do Sul,
pretende “ofertar a juventude e ao mundo um novo paradigma, uma mudanca
estrutural que coloque o Ensino Médio para além da mera continuidade do Ensino
Fundamental, instituindo-o efetivamente como etapa final da educacéao basica” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p.3).

De acordo com o texto apresentado pela proposta, o0 mundo contemporaneo
constitui-se por relacfes sociais e de producéo de carater excludente, que resultam
das formas capitalistas de producéo e reproducéo da existéncia e do conhecimento.
Nesse contexto, torna-se urgente a reestruturacdo da educacédo, tendo em vista a
ampliacdo das possibilidades de inclusdo no mundo do trabalho e, por essa via, 0
acesso aos direitos basicos da cidadania.

De acordo com o documento da Proposta, o EMP trata-se, portanto, de uma
tentativa de atender as necessidades do contexto social atual, ou seja, por meio da
articulacdo entre formacao educacional para com as praticas sociais € 0 mundo do

trabalho dos estudantes, contribua para a formacao de cidadéaos capazes de agir e
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pensar diante das diferentes probleméticas que se apresentam na sociedade
contemporanea.

De acordo com o documento apresentado:

A proposta basicamente se constitui por um ensino médio politécnico que
tem por base na sua concepcdo a dimenséo da politecnia, constituindo-se
na articulacdo das areas de conhecimento e suas tecnologias com 0s €ixos:
cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio educativo (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p. 4).

A proposta de reestruturagéo foi, portanto, apresentada como alternativa para
modificar o quadro alarmante que caracterizava o EM galcho, que apresentava,
conforme dados apresentados pela propria SEDUC/RS na apresentacdo da
proposta, altos indices de evaséo e de reprovacao nesta etapa de ensino.

A Proposta apresenta como principal objetivo “desenvolver um projeto
educacional que atenda as necessidades do mundo do trabalho, mas que tenha na
sua centralidade o individuo, a partir de uma proposta de formagao integral” (RIO
GRANDE DO SUL, 2011, p. 8).

Na versao geral, a qual se refere esta proposta de estudo, o Ensino Médio
Politécnico, muito embora nédo profissionalize, deve estar enraizado no mundo do
trabalho e nas relagdes sociais, de modo a promover formacgao cientifico-tecnoldgica
e socio-historica a partir dos significados derivados da cultura, tendo em vista a
compreensao e a transformacéo da realidade, a partir da articulacdo entre os eixos:
cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho.

Por sua vez, a Res. CNE N° 02/2012, estabelece que o trabalho “é
conceituado na sua perspectiva ontolégica de transformacdo da natureza, como
realizacao inerente ao ser humano e como mediacdo no processo de producdo da
sua existéncia’. Bem como, a ciéncia que passa a ser entendida “como o conjunto
de conhecimentos sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na
busca da compreenséao e transformagao da natureza e da sociedade”. Por sua vez,
a tecnologia “é conceituada como a transformacgao da ciéncia em forga produtiva ou
mediacdo do conhecimento cientifico e a producdo, marcada, desde sua origem,
pelas relagdes sociais que a levaram a ser produzida”. Por fim, a cultura é
‘conceituada como o processo de producdo de expressdes materiais, simbolos,
representacées e significados que correspondem a valores éticos, politicos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade” (RES. CNE N° 02,
2012, p. 2).
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Desta forma, podemos fazer uso do esbog¢o (Quadro 2) elaborado por Reis
(2012), para caracterizar de forma visual a relagao entre as diferentes dimensdes do
Ensino Médio Politécnico.

Para o autor, teriamos o seguinte esquema:

Quadro 2: Esquema visual que expressa a interlocucéao

entre os eixos ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho.

CIENCIA TECNOLOGIA

TRABALHO

CULTURA

Fonte: AZEVEDO e REIS, 2012.

Desse modo, a estrutura do EMP, pretende atender as especificidades desta
modalidade do ensino e contempla também as demandas do Artigo 13° da Res.
CNE 02/2012, que estabelece para o EM:

| — as dimensbes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre o0s conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimenséo histérica e em relacdo ao contexto
social contemporaneo;

Il — o trabalho como principio educativo, para a compreensédo do processo
historico de producéo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada
socialmente para a transformacdo das condi¢cdes naturais da vida e a
ampliagéo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos;
Il — a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que o estudante
possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um
processo autbnomo de (re)construcdo de conhecimentos.

IV — os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua
educacdo de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o
respeito a esses direitos e a convivéncia humana.

V — a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida
como pratica educativa integrada, continua e permanente, e baseada na
compreensdo do necessario equilibrio e respeito nas relacdes do ser
humano com seu ambiente. (RES. CNE N° 02, 2012, p. 4).

Neste sentido, cabe destacarmos agora, como pretensamente se realizam as
perspectivas educacionais apontadas nos documento legais abordados, e mais

especificamente no EMP proposto.
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6.1 O Espaco de Realizacdo da Politecnia: os Seminarios Integrados

Os Sls sao descritos na Proposta como espagos que oportunizardo o
desenvolvimento de projetos de pesquisa pelos alunos. De acordo com o
documento, por meio dos projetos ali desenvolvidos, sera possivel a articulacdo
entre as areas de conhecimento (Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e
suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias) e os eixos transversais, (Acompanhamento Pedagdgico; Meio
Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos Humanos; Cultura e Artes; Cultura Digital,
Prevencao e Promocgdo da Saude; Comunicacdo e Uso de Midias; Investigacdo no
Campo das Ciéncias da Natureza; Educacio Econdmica e Areas da Produc&o),
oportunizando a apropriacdo e as possibilidades do mundo do trabalho mediante a
pesquisa.

De acordo com a proposta os SlIs, mostram-se como um espaco de
comunicacao, socializacdo, planejamento e avaliagdo das vivéncias e praticas do
curso nos quais se desenvolvem os projetos que se traduzem por praticas, visitas,
estagios e vivéncias, poderdo também ocorrer fora do espaco escolar e fora do turno
gue o aluno frequenta. (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

Desta forma, alteram-se também alguns aspectos concernentes a
organizacao curricular, onde a interacdo entre as diferentes disciplinas devera ser
dada nos Sls que passam a ocupar espaco na grade curricular das escolas.

Para que se estruturem estas alteragbes, algumas mudancas na relacéo
curriculo/carga horaria também foram desenvolvidas ao longo dos trés anos que
compdem o EM. Desta forma, o Curriculo do Curso de EM sera desenvolvido em
trés anos, com 3000 horas, ou seja, um acréscimo de 600 horas em relacdo a carga
horaria anterior a proposta, sendo que este acréscimo se traduzird por
possibilidades de estagios ou aproveitamento de situacdes de emprego formal ou
informal, desde que seu conteudo passe a compor 0s projetos desenvolvidos nos
Sls, com isso, venha a fazer parte do curriculo do curso.

Os Seminarios se inserem no que seria a Parte Diversificada do EMP, que
compreende a articulacdo das diferentes areas do conhecimento “a partir de

experiéncias e vivéncias, com o mundo do trabalho, a qual apresente opc¢des e
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possibilidades para posterior formacdo profissional nos diversos setores da
economia e do mundo do trabalho”. Que €& complementar ao que se entende por
Formacao Geral, a partir da proposta, um trabalho “interdisciplinar com as areas de
conhecimento com o objetivo de articular o conhecimento universal sistematizado e
contextualizado com as novas tecnologias, com vistas a apropriacdo e integracao
com o mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 23).

Desta forma, entende-se que a proposta de reestruturacdo do EM, por meio
dos Sls busque operacionalizar as perspectivas advindas também da Res. CNE N°
02/2012, que estabelece que:

a organizacao curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espacos
proprios para estudos e atividades que permitam itinerarios formativos
opcionais diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e
pluralidade de condi¢cGes, mdltiplos interesses e aspiracdes dos estudantes,
com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de
desenvolvimento (RES. CNE N° 02, 2012, p. 6).

Desta forma, “os componentes curriculares que integram as areas de
conhecimento podem ser tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada,
ou como unidades de estudos, modulos, atividades, praticas e projetos
contextualizados” tendo em vista a “apropriacéo de conceitos e categorias basicas, e
ndao o acumulo de informacdes e conhecimentos, estabelecendo um conjunto
necessario de saberes integrados e significativos”, isso por meio da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo, que “devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do
conhecimento” (RES. CNE N° 02, 2012, p. 6).

6.2 O Curriculo Apresentado na Proposta

De acordo com a Proposta, torna-se necessario construir um curriculo que
contemple ao mesmo tempo as dimensdes relativas a formac¢do humana e cientifico-
tecnoldégica, de modo a romper com a histoérica dualidade que separa a formacao
geral da preparacdo para o trabalho (RIO GRANDE DO SUL, 2011).
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Assim, considerar a concep¢do do curriculo apresentado na proposta de

reestruturacédo do EM, na qual define-se que:

O curriculo é concebido como o conjunto das relagbes desafiadoras das
capacidades de todos, que se propdem a resgatar o sentido da escola como
espaco de desenvolvimento e aprendizagem, dando sentido para o mundo
real, concreto, percebido pelos alunos e alunas. Contelidos séo organizados
a partir da realidade vivida pelos alunos e alunas e da necessidade de
compreensdo desta realidade, do entendimento do mundo (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p. 15).

Tal concepgdo em torno do curriculo revela a énfase da proposta na realidade
vivenciada pelos alunos, tendo em vista a compreenséo desta realidade, ou seja,
estabelece o significado do curriculo a partir do mundo real, concreto, no qual se
desenvolvem as relagBes sociais, 0 que evidencia a concepcdo politécnica de
Educacao nesta dimenséo da proposta, conforme exposto anteriormente.

Para Silva:

[..] o conceito de politecnia permite dialogar com o0s sujeitos, jovens
(adultos) do ensino médio, na medida em que considera a
multidimensionalidade da formacdo humana e, com isso, permite tomar
como referéncia esses sujeitos em suas diferencas (de classe, género,
idade, sexo, cor, etc.); possibilita, ainda, atribuir sentido aos conhecimentos
que circulam na escola, seja de natureza cientifica, artistica, ética, estética,
na medida em que toma a historicidade das praticas de producdo da
existéncia humana: a cultura, em suas bases material e imaterial; sobretudo
em um momento em que a ciéncia e a tecnologia impulsionam para a fusdo
dos classicos, campos das ciéncias de referéncia que compde os curriculos
até o presente momento (SILVA, 2013, p. 30).

Depreende-se entdo que a partir da concepgao politécnica de educacédo o
curriculo adquire um novo significado, e pretensamente supera as concepcdes
tradicionais do curriculo ao tomar como referéncia 0s sujeitos que compdem o
universo escolar, e ndo apenas 0 conjunto pré-estabelecido de saberes e
conhecimentos cientificamente construidos.

Isto se da por meio da proposicdo de um novo significado para que se possa
pensar 0s conhecimentos e saberes escolares, ou seja, ao tomar o conceito do
Trabalho como principio educativo, bem como, por meio de uma concepcéo
metodolégica que oriente as praticas pedagdgicas, pautada na Pesquisa, tomada
entdo, como principio pedagdgico.

Neste sentido, a proposta apresentada para o0 EM no Rio Grande do Sul
pretende superar a ldgica disciplinar que caracteriza a escola atualmente, por meio
da politecnia e de suas implicacoes, apresentando os processos de trabalho como

ponto de partida para esta superacao. De acordo com o documento:
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[...] a politecnia supBe novas formas de selegdo e organizagdo dos
contelidos a partir da pratica social, contemplando o dialogo entre as areas
de conhecimento; supbe a primazia da qualidade da relacdo com o
conhecimento pelo protagonismo do aluno sobre a quantidade de contetdos
apropriados de forma mecénica; supde a primazia do significado social do
conhecimento sobre os critérios formais inerentes a logica disciplinar. A
construcdo desse curriculo integrado supde a quebra de paradigmas e s6
podera ocorrer pelo trabalho coletivo que integre os diferentes atores que
atuam nas escolas, nas instituicbes responsaveis pela formacao de
professores e nos 6rgdos publicos responsaveis pela gestdo (RIO GRANDE
DO SUL, 2011, p.14).

Cabe considerar que o curriculo nesta perspectiva “é conceituado como a
proposta de acdo educativa constituida pela selecdo de conhecimentos construidos
pela sociedade”, e se expressa na escola por meio de praticas que consideram os
‘conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relacbes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condicbes cognitivas e socio-afetivas”
(BRASIL, 2012, p. 2).

De acordo com o texto proposto, o saber popular torna-se ponto de partida e
chegada do conhecimento cientifico, responsavel por superar 0 senso comum na
compreensao de uma realidade reconhecidamente mais complexa. E, de tal modo, o
saber cientifico tem o dever de dialogar com os diferentes grupos em suas
realidades, conduzindo-os a uma compreensdo mais elaborada da realidade (RIO
GRANDE DO SUL, 2011).

Conforme exposto no documento:

A escola é o espaco por exceléncia da promog¢éo do dialogo dos diferentes
saberes, reconhecendo seu poder de transformar a realidade, mas também
0s seus limites, oriundos de seu modo de producdo, que reflete as
desigualdades de acesso ao conhecimento e a cultura (RIO GRANDE DO
SUL, 2011, p. 18).

Neste sentido, cabe considerarmos a seguir as implicacbes destas
concepcbes para com a atuacdo docente no EMP, conforme as pretensdes

apresentadas no documento da proposta.
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6.3 As Préaticas Pedagdgicas na Proposta: a atuacdo docente

As transformacfes da sociedade, advindas em grande parte do
desenvolvimento tecnoldgico e o surgimento da chamada “Era da Informagao” com
mecanismos de disseminagdo e interatividade cada vez mais rapidos, tem
modificado significativamente o acesso aos meios de construgdo do conhecimento.

Os alunos sdo cada vez mais instigados a buscar e interagir com as
diferentes tecnologias, o que exige da escola e do papel do professor novas formas
de atuacdo. A tarefa de ensinar comporta agora diferentes caminhos e
possibilidades, enquanto processo de formacé&o/constituicdo de sujeitos, ou seja, por
meio da forma pela qual se ensina pode ser possivel despertar atitude de
passividade e reproducao frente ao conhecimento e a inser¢cdo dos alunos em meio
a este contexto informacional, ou, por outro lado, despertar a reflexdo critica e
autbnoma dos alunos na (re)construcao do conhecimento.

Desta forma, a Proposta para o EMP toma a Pesquisa como um principio
pedagodgico em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EM,
gue assim tomada como principio pedagdgico vem a ser uma ferramenta utilizada
pelos professores no intuito de desenvolverem uma atitude critica e investigadora
por parte de seus alunos, valendo-se a partir de entdo do atual contexto tecnologico
e informacional.

De acordo com o documento:

E necessario que a pesquisa como principio pedagogico esteja presente em
toda a educacgdo escolar dos que vivem/viverdo do préprio trabalho. Ela
instiga o estudante no sentido da curiosidade em direcdo ao mundo que o
cerca, gera inquietude, possibilitando que o estudante possa ser
protagonista na busca de informagbes e de saberes, quer sejam do senso
comum, escolares ou cientificos (BRASIL, 2013, p. 164).

De acordo com o texto do documento, a partir da pesquisa busca-se a
construcdo de novos conhecimentos, que estejam arraigados na realidade concreta
e no mundo dos alunos e, que mediados pelo saber cientifico das diferentes areas
do conhecimento alcancem uma compreensao sistematizada em torno desta

realidade.

A pesquisa é o processo que, integrado ao cotidiano da escola, garante a
apropriacdo adequada da realidade, assim como projeta possibilidades de
intervengcdo. Alia o cardter social ao protagonismo dos sujeitos
pesquisadores. Como metodologia, a pesquisa pedagogicamente
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estruturada possibilita a construcdo de novos conhecimentos e a formacéo
de sujeitos pesquisadores, criticos e reflexivos (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p. 20).

Ou seja, a pesquisa é tomada como atitude que deva ser desenvolvida pelo
aluno na construcdo autbnoma do conhecimento, cabendo ao professor o papel de
orientar e facilitar este processo.

Cabe aqui considerar brevemente a definicho de pesquisa proposta por
Demo, importante autor que tem abordado de forma profunda tal teméatica, para ele a
pesquisa “faz parte integrante de todo processo emancipatério, no qual se constrdi o
sujeito histérico auto-suficiente, critico e auto-critico, participante, capaz de reagir

contra a situacao de objeto e de n&o cultivar os outros como objeto” (1990, p. 42).

Se educar é sobretudo motivar a criatividade do proprio educando, para que
surja 0 novo mestre, jamais o discipulo, a atitude de pesquisa é parte
intrinseca. Pesquisa toma ai contornos muito préprios e desafiadores, a
comecar pelo reconhecimento de que o melhor saber é aquele que sabe
superar-se (DEMO, 1990, p. 16).

N&o significa, com isso, que exista uma prevaléncia do mundo da vida
cotidiana sobre o mundo sistémico na formacédo dos alunos, mas sim, que existe
uma constante reflexdo sobre a realidade especifica que os circunda e cria seus
proprios saberes, no intuito de por meio da pesquisa desenvolver no aluno as
capacidades de investigacao e interrogacao acerca da realidade.

Cabe, entretanto, destacar a importante reflexdo deixada por Silva que

adverte:

Atualmente, a pesquisa é entendida pela escola de maneira deformada.
Normalmente, ela é apenas enquadrada nos velhos modelos pedagégicos
gue ainda sdo empregados, esvaziando seu sentido e sua contribuicdo as
praticas escolares. Usando diferentes estratégias ou abordagens, esses
modelos revelam ter algo em comum, que é desconsiderar a importancia do
exercicio de um pensamento livre por parte do aluno (2010, p. 73).

Depreende-se assim, que para o0 autor € necessario ressignificar a concepcao
de pesquisa nas escolas, tendo em vista, uma proposta ancorada ndo nas praticas
comunmente adotadas que acabam revelando-se mera reproducdo do
conhecimento. E necessario para ele, buscar o real significado da pesquisa, que
permite a aproximacao para com a realidade, a vida e ao cotidiano dos alunos, o que
significa a possibilidade de (re)construir com autonomia, significado e criticidade os
saberes e conhecimentos necessarios para uma postura autbnoma e emancipatéria

por parte dos alunos.
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A pesquisa torna-se assim, uma forma de atualizagdo constante, por meio do
guestionamento ao cotidiano, e nega a reproducdo imitativa de um conhecimento
hermético, acabado e estagnado, buscando na sua ressignificacdo constante a base
para sua (re)construcao.

Portanto, o principal desafio é motivar o aluno a pesquisa, para por meio de
seu préprio questionamento chegar a elaboracédo prépria, criando solugdes criativas
diante de problemas novos. E necessario que o aluno aprenda a aprender, o que
significa ndo apenas imitar, copiar, reproduzir, visto que a verdadeira aprendizagem
€ aquela construida com esforco individual préprio, mas sim, valer-se da criatividade
e da reflexdo na elaboracdo de conhecimentos e saberes novos, empregados na
compreensdao do mundo real e concreto, permitindo, desta forma, ao aluno,
movimentar-se com criticidade e autonomia em meio ao contexto social
contemporaneo.

Neste sentido, espera-se que ao tomar a Pesquisa como principio pedagdégico
e o0 Trabalho como principio educativo, contemplar as dimensdes de uma concepcao
politécnica de Educacdo capaz de formar alunos com a capacidade critica e de
compreensao da realidade que os cerca.

O documento apresentado contém ainda outros cinco principios orientadores
gue devem ser considerados nas praticas pedagogicas, a saber: relacdo parte-
totalidade, reconhecimento de saberes, teoria-pratica, interdisciplinaridade e
avaliacdo emancipatoria, além da propria pesquisa tomada como principio
pedagogico.

De acordo com a Proposta, ao se estabelecer a relacdo parte-totalidade
enquanto um principio orientador da pratica pedagodgica pretende-se superar o
desafio de compreender os fenébmenos e fatos de uma realidade ampla e complexa.
Os conteudos curriculares, portanto, devem possibilitar uma relacdo constante entre
a parte e a totalidade que representa um fato ou conjunto de fatos que somente
podem ser compreendidos pelas relacbes que os constituem enquanto tais (RIO
GRANDE DO SUL, 2011).

No que se refere ao reconhecimento de saberes, busca-se a centralidade da
acao pedagodgica deslocada para a pratica social dos sujeitos, visando a
transformacéo da realidade a partir do desvelamento da mesma. “Em decorréncia,

assume a complementaridade entre todas as formas de conhecimento,
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reconhecendo que o saber popular se constitui no ponto de partida para a producgéo
do conhecimento cientifico” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p.17).

Por sua vez, a relacdo entre teoria-pratica é entendida como uma
necessidade intrinseca de uma pretensa transformacgao da realidade que “pressupde
uma intima aproximacédo do pensamento e da acdo, para resultar em transformacao.
A relacao teoria-pratica torna-se um processo continuo de fazer, teorizar e refazer”
(p.18). Desta forma, a Proposta apresenta uma compreensao de que a teoria, que é
constituida por ideias e hip6teses, somente consubstancia-as na pratica, nas quais a
teoria sem pratica caracterizaria a palavra vazia e sem significado e, por sua vez, a
pratica destituida de teoria caracterizaria um processo de automacao. No entanto,
através de um permanente didlogo entre estas esferas, seria possivel a efetiva
transformacéao da realidade (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

No que se refere a interdisciplinaridade, a Proposta aponta para a
necessidade de reconstrucao do conhecimento que se apresenta fragmentado, visto
gue, desta forma, ndo é capaz de solucionar os problemas de uma realidade que se
mostra complexa, o que demanda uma visdo holistica que a reconstrua enquanto
um todo. Deste modo, acena-se para uma perspectiva contemporanea de
epistemologia e de praticas de pesquisa, na qual ndo existe supremacia de uma
disciplina sobre outra, mas através do didlogo se estabelecem as interagcbes com
vistas ao desvelamento da realidade (RIO GRANDE DO SUL, 2011).

A interdisciplinaridade se apresenta como um meio, eficaz e eficiente, de
articulacdo do estudo da realidade e producdo de conhecimento com vistas
a transformacéo. Traduz-se na possibilidade real de solugédo de problemas,
posto que carrega de significado o conhecimento que ira possibilitar a
intervengdo para a mudanca de uma realidade (RIO GRANDE DO SUL,
2011, p. 19).

A avaliacdo emancipatdria insere-se no processo educacional como parte
importante no processo de aprendizagem permitindo ao aluno a superacéo das suas
préprias dificuldades, e a revisdo constante dos instrumentos que caracterizam

historicamente o processo avaliativo desta instituicdo. Enquanto principio orientador

[...] reafirma a opcao por praticas democréaticas em todas as instancias das
politicas educacionais. A escola é o0 espaco privilegiado para a
aprendizagem dessas préticas, uma vez que tem 0 coOmpromisso com o
desenvolvimento de capacidades e habilidades humanas para a
participacé@o social e cidada de seus alunos (RIO GRANDE DO SUL, 2011,
p.19).
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A partir daquilo que foi exposto anteriormente, poderiamos sintetizar de forma
simplificada a proposta de reestruturacdo do EMP conforme o esbog¢o do quadro a
seguir, tendo em vista ndo a linearidade com que sdo expostos 0s conceitos no
qgquadro, mas sim, as interlocucbes que se estabelecem entre 0s mesmos,
considerando também que a ilustracdo foi elaborada com base apenas naquilo que
foi exposto pela proposta da politica e, desta forma, ndo considera as interlocugdes
gue se realizam em contexto para a efetivacédo de uma proposta educacional, a esta
dimensdo daremos atencdo a seguir, a partir da analise dos dados coletados

empiricamente.

Quadro 3: O Ensino Médio Politécnico a partir da Proposta

/ PoIit:cnia \

< » Cultura < » Tecnologia

Prética Social/ l - Saber

Formal

Realidade \ / Disciplinas
Conhecimento do aluno Curriculo Conhecimentos

sistematizados

Ciéncia

Trabalho como l Pesquisa como
principio educativo principio
pedagédgico
Praticas
Pedagogicas
Interdisciplinaridade Relagcéo parte- Teoria-Préatica Avaliacéo Reconhecimento de

totalidade l Emancipat6ria Saberes

Seminarios

Integrados

Resultados/Efeitos
Transformacao da ¢

realidade Aluno critico-reflexivo Autonomia

Fonte: Elaboracéo do autor (2015).



7 Caracterizagdo do Campo Empirico: os sujeitos e as escolas investigadas

Que toda obra nao dissimule a sua brecha, mas a assinale.

E preciso n&o relaxar a disciplina intelectual,

mas inverter-lhe o sentido e consagréa-la a realizacao do inacabado.
(MORIN, 2012, p. 39)

Este capitulo tem por finalidade realizar um detalhamento do campo empirico
gue caracteriza este estudo, desta forma, inicialmente apresentamos uma
caracterizacdo dos professores entrevistados, e em um segundo momento,
propomos uma caracterizacdo descritiva dos Sls e do EMP em cada uma das
instituicbes investigadas, tendo em vista, uma aproximacao do leitor deste trabalho
para com as caracteristicas que compdem o universo empirico desta pesquisa.

Desta forma, antes de adentramos especificamente na analise dos dados que
caracterizam os Sls e o EMP nas escolas investigadas, cabe brevemente
dedicarmos algumas palavras para que possamos conhecer melhor os sujeitos
entrevistados durante a realizacdo da pesquisa, bem como, realizar uma
caracterizacdo descritiva dos Sls nas escolas investigados, tal caracterizacdo foi
realizada a partir dos dados obtidos empiricamente (entrevistas e documentos) e
tem por intuito a tentativa de trazer para o corpo do trabalho a recontextualizacédo do
EMP nas escolas investigadas, para que a partir de uma visdo geral acerca do
processo de efetivacdo do EMP possamos estabelecer posteriormente as reflexdes
em torno das implicacbes desta proposta para com a producéo do espaco escolar.

Desta forma, no intuito de tornarmos esta exposi¢cao mais fiel e sem prejuizo
para possiveis interpretacdes, optamos por identificar os sujeitos entrevistados, bem

como, as instituicbes investigadas de forma anbnima, ou seja, aos professores
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denominaremos “Professor 1” ou “P1”, quando este for responsavel por determinada
instituicdo, a qual denominaremos “Escola 17 , “P2” relativo a “Escola 27, e assim
sucessivamente.

Desta forma, tendo em vista as quatro instituicdes investigadas, realizamos
entrevistas com cinco professores coordenadores dos Sls destas escolas, isto
porque, na entrevista realizada na Escola 4, as professoras que dividem a
coordenacao dos Sls, optaram por realizar uma entrevista conjunta, o que segundo
elas enriqueceria a caracterizagdo do trabalho por elas realizado na escola. Tendo
em vista que, 0S nossos objetivos ndo estdo centrados na andlise das concepc¢des
dos professores, e sim, nos resultados da efetivacdo do EMP, ndo houve motivos
pelos quais tal modo de proceder com as entrevistas pudessem prejudicar sua
realizacao.

Assim, apresentamos a seguir a caracterizacdo dos professores

entrevistados.

7.1 Os Sujeitos Entrevistados: a caracterizacao dos professores

O quadro a seguir que caracteriza a formacao inicial e complementar dos
professores entrevistados, correspondente a questdo n°® 1 do questionario semi-

estruturado (Apéndice 1, p. 140), a saber, “Qual a sua formacao Inicial?”.

Quadro 4: Formacao dos Professores Entrevistados.

Formacdo Inicial Formacdo Complementar
Professor 1: Licenciatura em Letras, Especializacdo em Literatura comparada;
Portugués e Literatura Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional
Professor 2: Licenciatura em Ciéncias Pdés-graduagdo em Pensamento Social no Brasil
Sociais
Professor 3: Licenciatura em Filosofia Bacharel em Psicologia
Professor 4: Licenciatura em Matematica Pés-Graduagéo em Ensino de Ciéncias e
Matemética
Professor 5: | Bacharelado e Licenciatura em Pés-Graduagéo em Ensino de Ciéncias e
Quimica Matematica

Fonte: Elaboracéo do autor (2015).
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Dois fatos chamam a atencdo a partir do quadro exposto acerca da
formacgao dos professores entrevistados, o primeiro refere-se a diversidade de suas
formacdes iniciais, temos assim professores de todas as quatro grandes areas do
conhecimento, Linguagens (Letras), Ciéncias Humanas (Ciéncias Sociais e
Filosofia), Ciéncias da Natureza (Quimica) e a prépria Matematica que constitui-se
também como grande éarea do conhecimento, o que revela também que nas
instituicbes investigadas, nao se pode tracar um perfil dos professores
coordenadores do SlIs a partir de sua formagdo inicial, visto que esta, apresenta
grande diversidade.

Outro fato que chama atencéo, diz respeito a formacédo continuada destes
professores, em que todos apresentam algum curso de Especializacdo ou Pés-
Graduacao, o que poderia ser analisado de diversas formas, aqui nos deteremos em
apontar para a importancia da formag¢do continuada dos professores, 0 que sugere
gue aqueles profissionais que buscam tal formagcdo acabam assumindo uma posicao
de lideranca no contexto das instituicbes em que trabalham, haja vista, os relatos
gue seguem, em que sdo narradas as dificuldades de encontrar parceiros para os
trabalhos por eles desenvolvidos nos Sis.

Ainda com o intuito de conhecermos melhor os professores entrevistados,
realizamos a questdo de n° 2, que indagava “O que te motivou a coordenar os
Seminarios Integrados?”, a partir desta questédo, buscava-se uma posi¢ao pessoal
diante da reestruturacdo do EM, ou seja, como se inseriam neste contexto de
reestruturacdo do EM a atuacdo destes professores, a partir de sua motivacao
pessoal.

O que revelaram as respostas obtidas foi muito além de uma concepcédo em
relacdo aos proprios Sls, mas sim, uma complexa gama de proposi¢cdes acerca das
visdes de mundo e, portanto, educacionais e pedagogicas destes profissionais, bem
como, uma revelacdo da sua caminha de vida e, portanto, da constituicdo da sua
préopria identidade docente.

Para Garcia:

A identidade docente é, ao mesmo tempo, um processo de identificagédo e
diferenciacé@o, nao fixo e provisorio, que resulta de negociacdes de ordem
simbdlica que os professores realizam em meio a um conjunto de variaveis
como suas biografias, as relacdes e condi¢gfes de trabalho, a histéria e a
cultura que caracteriza a docéncia enquanto atividade profissional, e
representacdes colocadas em circulagdo por discursos que disputam os
modos de ser e agir dos docentes no exercicio do ensino e do trabalho
docente (GARCIA, 2010, sem péagina).
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Neste sentido, as concepcdes apresentadas pelos professores acerca de
suas motivacdes para atuarem nos SlIs nos ajudam a compreender o trabalho por
eles desenvolvido em cada uma das escolas investigadas.

Desta forma, destaca P1 em relacéo a sua insergdo como coordenadora dos
Sls na sua escola, “foi uma caminhada que néo foi planejada, ou seja, a escola, a
direcé@o ja me identificavam como uma professora que tinha uma viséo diferenciada
dos outros professores, e me chamou pra fazer parte da coordenacdo pedagdgica
do EF, depois que eu estava trabalhando na coordenacdo do EF o governo do
estado comecou entdo as plenarias para poder instaurar o EMP. Como
coordenadora da escola e como professora da area das linguagens entdo, eu fui
convocada pela direcdo para fazer parte dessas plenarias e depois comecei a fazer
parte dos cursos de formagdo como professora da area das linguagens e como
coordenadora da escola, como eu participei de todas as reunides de coordenacao
[...], eu era um dos nomes da escola que mais estava por dentro do processo politico
pra instauragdo do SI” (P1 — Motivagéo para coordenar os Seminarios Integrados).

De semelhante modo, P2 destaca uma trajetéria semelhante “eu fui um dos
delegados aqui da cidade para a conferéncia estadual do Novo EM, foi dessa
conferéncia que surgiu aquele documento da SEDUC que orientava as novas
diretrizes do EM”, destacamos também a importante afirmacéo de P2, em relacéo a
sua motivagao neste contexto, para ele era “muito interessante uma proposta que
vinha para mudar o EM, porque o EM da forma como estava organizado nao tinha
sentido nenhum para o estudante, n&do tinha sentido pra mim quando eu estava
estudando la no inicio da década de 80, ndo vai ter sentido para ninguém agora em
2015”. Para o professor, qualguer mudanca que acontecesse no EM seria para
melhor do que como estava anteriormente. “Entdo, essa foi a minha motivagao para
entrar, tentar construir alguma coisa diferente com os alunos” (P2 — Motivacao para
coordenar os Seminarios Integrados).

De semelhante modo, P3 aponta para uma insatisfacdo com o atual modelo
educacional do EM, ao destacar que quando comecou a trabalhar com a Educacéo
teve “um mal estar muito grande, em primeiro lugar pelo sistema da escola
tradicional mesmo, em que me confrontei pela primeira vez como professora’”, para
ela, este mesmo espaco, enquanto era estudante, era muito diferente pois ndo havia

espaco para uma mudanga, no entanto, destaca ela, “quando eu comecei a trabalhar
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nessa posicdo de professora dentro da escola, eu me senti na posicdo de
opressora”. Tal sensacéo, segundo ela, devia-se ao fato de a escola estar baseada
em um paradigma tradicional, que ndo consegue trabalhar com os alunos de uma
forma que considerasse a complexidade do processo de aprendizagem.

Para ela, a questdo cognitiva e de aprendizagem “depende da emocdo,
depende da memdéria, depende das circunstancias de vida, depende do fator
biol6gico, entdo a cognicdo ela é por si uma caracteristica complexa, e ndo é
sinbnimo de racionalidade, e a énfase na escola tradicional estd sempre muito
centrada nisso”, e completa “entdo eu comecei a trabalhar e me senti muito mal
nessa posicdo de professor, que falava daquilo ali (contetdos) e que cobrava
mecanicamente em uma prova, dava a nota e acabou o ano letivo. Eu ndo queria
gue a minha vida fosse s6 aquilo, entdo eu comecei a trabalhar com projetos dentro
do EM, eu orientava 0 meu ano letivo para um grande projeto, e ai esses projetos
sempre tiveram uma interface principalmente com as artes, estava aberto pra entrar
ali todas as disciplinas, um trabalho interdisciplinar ou multidisciplinar”. (P3 -
Motivacdo para coordenar os Seminarios Integrados).

Cabe destacar, que a referéncia ao desenvolvimento de projetos de pesquisa
com uma abordagem interdisciplinar ndo foi novidade para o grupo de professores
entrevistados, que relatam que tais projetos ja eram rotineiros em suas praticas
pedagogicas, o0 que os colocou diante da possibilidade de um espaco destinado a
iSso a partir da reestruturacédo do EM e da abertura dos espacos para os Sls.

Conforme destaca P1, que “ja tinha uma pratica pedagodgica voltada pra
questao da interdisciplinaridade”, o que a colocou na posicdo de assumir este novo
espaco dos Sls, isto porque “a propria coordenadoria ndo sabia, ndo dava
indicacBes claras do que deveria ser feito, e deixava a escola para formar os seus
proprios projetos e ver como é que iria trabalhar”. (P1 - Motivacdo para coordenar 0os
Seminarios Integrados).

Neste sentido, a prOpria atuacdo das escolas investigadas jA& demonstrava
uma abertura para trabalhos com uma metodologia conforme a pretensamente
almejada pela proposta de reestruturacdo do EMP. Assim destaca P1: “a nossa
escola h4 décadas atras ja tinha um projeto chamado Mostra Integrada que tinha o
objetivo de trabalhar com a interdisciplinaridade, foram dois anos de projeto dos

guais eu também tinha feito parte, entdo, a minha caminhada permitia que eu tivesse
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um pouco mais de embasamento tedrico e pratico para o SI”. (P1 - Motivacado para
coordenar 0s Seminarios Integrados).

Contudo, para os professores entrevistados uma das dificuldades
encontradas refere-se a auséncia de participagcdo dos colegas professores nas
atividades por eles desenvolvidas, antes mesmo da proposi¢ao do EMP.

P3 corrobora dizendo, “era muito dificil de conseguir adesdo dos outros
professores dentro da escola, [...] ndo era uma coisa que eu queria como um projeto
meu, mas como um projeto da escola” (P3 - Motivacdo para coordenar 0S
Seminarios Integrados).

De igual modo P1, aponta para a dificuldade de organizar os professores em
torno de projetos comuns, no entanto, destaca como elemento importante neste
processo a sua formacao continuada em Psicopedagogia, ‘pois ai eu tive uma ideia
melhor da questdo pedagdgica, de entender o universo do aluno. A gente estuda
muito a organizagdo da escola como um todo, entdo essa formagédo para mim foi
fundamental, pois ela te da uma ideia do sistema, de olhar a escola como um
sistema de funcionamento. E eu ndo tinha essa visdo na minha primeira formagéo”.
(P3 - Motivacao para coordenar os Seminarios Integrados).

Este trabalho com os demais professores também é destacado por P2,
‘houve uma resisténcia muito grande dos professores a mudanca, e muitos
professores ndo queriam assumir esse novo espaco do Sl, que nao € uma disciplina,
€ um espago, NAo queriam assumir esse novo espaco, porque nao concordavam
com essa proposta do governo porgue tinha uma confusdo muito grande” (P2 -
Motivacédo para coordenar os Seminarios Integrados).

Neste sentido, contrapondo-se a ideia dos demais professores em relacédo a
sua resisténcia em assumir a coordenacdo deste espaco exposta por P2, P3
destaca o0 espaco do SI como uma grande oportunidade “quando entrou a ideia do
Sl, claro que eu ia abracar com vontade, pois eu vinha trabalhando nessa
perspectiva, hoje é um privilégio, € um luxo poder trabalhar com o SI” (P3 -
Motivacédo para coordenar os Seminarios Integrados).

De modo distinto dos demais, P4 e P5, destacam o PIBID como principal
elemento de motivacdes para coordenarem o Sl, conforme destaca P4 “desde que
eu entrei e comecei a trabalhar com o PIBID, foi no final de 2008 [...] a gente

comecou a desenvolver tanto projetos disciplinares como projetos interdisciplinares,



83

e dai estudamos sobre varios temas, interdisciplinaridade curriculo, avaliagéo,
ensino-aprendizagem” o que segundo elas, contribuiu também para que houvesse
uma articulagdo com outros professores no contexto da escola “a partir desses
estudos e do projeto disciplinar que a gente desenvolveu aqui na escola com o
PIBID, foi que comecgou o desejo e a vontade de trabalhar com os outros colegas, de
ter, esse contato, [...] e ali eu comecei a aprender um pouquinho, sobre como
trabalhar em equipe, a sentar junto pra conversar e tentar definir algumas
estratégias, conteddos em comum, que a gente pudesse estar trabalhando, varios
pontos de vista para que a gente pudesse estar dando conta de um determinado
tema, de um determinado problema, e ai eu comecei a convidar algumas colegas”
(P4 — Sobre a motivacao para coordenar os Seminarios Integrados).

As especificidades da recontextualizacdo do EMP na escola em que
trabalham P4 e P5 ficaram em debate a seguir, pois nas palavras de P4 “esse
trabalho interdisciplinar se confunde muito com o PIBID”. Destaca-se nesta escola
também o importante papel realizado pela direcao “a atual diretora da escola, ela
sempre foi uma pessoa que incentivou muito isso, que os professores trabalhassem
com projetos e que procurassem a formacédo continuada, sempre incentivou muito
isso de continuar com a sua formacdo e entdo é uma pessoa que tambéem é
responsavel por esse processo”. (P4 — Sobre a motivacdo para coordenar 0S
Seminarios Integrados).

A fim de concluir esta breve caracterizacdo dos professores faz-se possivel
tracar um perfil dos mesmos a partir de suas motivacdes para coordenar os Sls:

1. Sé&o professores inconformados com o modelo da escola tradicional;

2. Buscam Formacé&o Continuada,;

3. Enfrentam resisténcias e auséncia de apoio dos colegas nas escolas em

que atuam;

4. Desenvolvem seu trabalho em constante didlogo com direcdo e

coordenacao das escolas;

5. Possuem uma atuagdo em conjunto com outros programas voltados para

Educacao, como o PIBID.

6. Possuem suas proprias concepcdes de ensino e aprendizagem, bem

como, desenvolvem seu trabalho de forma fundamentada em diferentes

perspectivas tedricas e pedagdgicas.
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Cabe, a partir desta caracterizagdo introdutéria acerca dos professores
entrevistados, demonstrar a partir de sua atuacdo no EMP, as concepcdes e praticas

por eles desenvolvidas nas escolas investigadas, conforme faremos a seguir.

7.2 O Ensino Médio Politécnico: arecontextualizagcdo da Proposta

Neste momento, apGls realizarmos uma breve apresentacdo dos professores
entrevistados, buscamos agora a partir dos dados obtidos, elaborar uma
caracterizacdo do EMP, mais especificamente dos Sls, nas quatro escolas
investigadas. Para tanto, articulamos as informacgdes obtidas a partir das diferentes
fontes que constituem o corpus do trabalho, e tracamos um panorama que
caracterize o trabalho desenvolvido em cada uma das instituigoes.

Visando o0s objetivos estabelecidos para este estudo torna-se pertinente
realizar tal descricdo, tendo em vista as reflexdes posteriormente desenvolvidas,
desta forma, realizamos assim inicialmente uma exposicao densa das caracteristicas
assumidas por cada uma das escolas na construcdo dos Sls e posteriormente,

desdobraremos algumas reflexdes em torno dos mesmos.

7.2.1 Escola 1: Caracterizacdo do Seminario Integrado

Conforme destacado anteriormente cada uma das escolas investigadas
apresenta caracteristicas singulares na constru¢cdo do espacgo escolar a partir do
EMP, desta forma, de acordo com P1, os Sls na escola 1 estdo estruturados ao
longo do ano letivo a partir de trés diferentes etapas correspondentes aos trimestres
escolares. Destaca ela que metodologicamente os alunos “no 1° trimestre criariam
um projeto, no 2° trimestre um relatério e no 3° trimestre as apresentacdes” dos
projetos de pesquisa desenvolvidos. (P1 — Sobre 0os Seminérios Integrados).

Isso se da ao longo dos trés anos do EM, no entanto apresentando énfases

diferentes em cada um dos anos, “0 1° ano trabalha com a realidade de Pelotas,
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com o olhar do aluno pro seu entorno social, para o seu entorno cultural, pra suas
vivéncias pessoais, voltando-se mais para questdo social. O 2° ano aborda a
guestdao de meio ambiente, e temos que desvincular esse meio ambiente de flora,
fauna e poluicéo, e sim, vé-lo como o ambiente em que o ser humano esta colocado,
e as relagbes que ele constroi nesse meio. Entdo entram temas como familia,
amizade, identidade, os gostos dos jovens, que sdo muitas vezes influenciados pelo
meio cultural em que eles vivem. E o 3° ano que trabalha com o tema trabalho e
consumo, mas vendo também numa Optica ndo tao estreita, ndo o trabalho como
emprego, ndo 0 consumo como compra. Mas o trabalho visto como qualquer agao
gue venha de encontro a uma necessidade que venha a oferecer os meios de suprir
uma necessidade, e 0 consumo, isto como qualquer coisa que tu esta gastando
algo, ndo precisa ser necessariamente dinheiro, mas no que tu gasta o teu tempo,
no que tu gasta o teu corpo, no que tu gasta os teus pensamentos, isso também é
um consumo e entdo ampliar a visdo do tema porque eles proprios, os alunos,
reduzem isso eles acham que trabalho € falar sobre empregabilidade e néo e isso
que nés queremos que eles percebam” afirma ela. (P1 — Sobre os Seminarios
Integrados).

De acordo com P1, os Sls assumiram essa configuracao na escola a partir de
uma série de elementos que contribuiram na construcao de tal metodologia “a gente
pegou um pouco do que a propria Coordenadoria nos dava nos documentos que
mandava fundamentando o Sl, entdo eu pegava alguma coisa que eu ja conhecia do
préprio trabalho da Psicopedagogia Institucional (quando vai falar sobre a questéo
do trabalho em equipe, de formar um perfil que se engaje num projeto), e o préprio
conhecimento que agente tinha da pratica da Mostra Integrada” (P1 — Sobre os
Seminarios Integrados).

Para a professora, o ideal seria que os trés anos tivessem uma montagem
diferenciada, no entanto, isso demandaria uma articulacdo muito além do que era
possivel na escola, segundo ela “nds queriamos fundamentar, basear, dar corpo a
um projeto e que fossemos aprimorando ele, apreendendo com o0s proprios erros”’,
ou seja, que com o passar do tempo os projetos fossem sendo aprimorados,
conforme o que, segundo ela, ocorreu com a questao da avaliagdo, em que “fomos
criando materiais proprios, fomos construindo um material teérico de subsidio para

cada tema gerador do 1°, do 2° e do 3° ano, pois apesar de o projeto ser 0 mesmo
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para os trés anos do EM, eles tem focos diferentes”, bem como, que contassem com
a colaboracdo de mais colegas como coordenadores, cujo perfil de atuagcédo se
enquadrasse nos principios de trabalho construidos para o SI (P1 — Sobre os
Seminarios Integrados).

Para ela, os projetos estavam montados entdo a partir do “principio da
pesquisa, da formacdo da autonomia do educando, da formacdo de um sujeito
pesquisador, de modo que a pesquisa passaria por trés etapas. Seria um projeto
vivencial conforme apontavam os documentos da proposta”, afirma ela (P1 — Sobre
0s Seminérios Integrados).

7.2.1.1 Os Temas dos Projetos nos Seminéarios Integrados

De acordo com P1, os temas dos projetos dos alunos sdo desenvolvidos a
partir de uma ressignificacdo da concepc¢ao de pesquisa junto aos alunos. Segundo
ela, “eles tinham de pesquisa a ideia de trabalho pronto, [...] € a gente queria muito
tirar essa ideia de trabalhinho, em que eles tiram as coisas da internet e botam na
folha e depois entregam para o professor, sem nem saber 0 que esta escrito naquele
papel” (P1 — Sobre os Seminarios Integrados).

Desta forma, para alcancar outro significado nas pesquisas desenvolvias
pelos alunos, explica P1, optou-se por buscar uma perspectiva vivencial na
construcdo dos trabalhos, “se os trabalhos ndo s&o vivenciais eles nado tém
significados para os alunos, eles ndo sao significativos, entdo o trabalho tem que ser
vivencial. Vocé nao vai pegar o trabalho pronto, mas vai falar das suas vivéncias,
dos seus sentimentos, daquilo que tu sofre na pele. Se tu ndo estas passando por
aguela situacao tu ndo pode fazer pesquisa sobre ela, e os teus pares, as pessoas
gue tu vais escolher para fazer parte do teu grupo, elas também tem que estar por
dentro dessa vivéncia” (P1 — Sobre os Seminarios Integrados).

Para desenvolver um trabalho a partir de um tema vivencial, explica a
professora, “eles ndo podem ser objetos da propria pesquisa, as vivéncias servem
apenas para que eles possam criar uma hipotese a partir da vida deles”. Para ela, 0s

alunos “sabem alguma coisa sobre esse tema, eles tém um saber, este saber o
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professor tem que respeitar, este saber tem que estar posto em uma parte do
trabalho como um saber que é o saber da vivéncia é o saber da realidade da pratica
de vida” (P1 — Sobre os Seminarios Integrados).

Neste sentido, 0os projetos de pesquisa, para a professora, desencadeiam
uma nova compreensao da realidade por parte dos alunos, explica ela “quando o
aluno vai investigar esses saberes que sao dele, na vida de outros, tendo outros
como objeto de pesquisa e dai encontrarem na ciéncia, ha Sociologia, na Psicologia
na Historia as explicacdes de por que a vida é desse jeito. Ai tu vai ter os dois
encontros que a gente diz que o Sl deve ter, a pratica e a teoria, s6 que as duas
coisas elas vao estar a servico de explicar o que ele estd vivendo, entdo ele nédo
esta falando de uma coisa fora dele, [...] e dessa forma ele pode entender melhor a
relacdo com a mae, com o pai, com a propria historia de vida dele, e com tudo que
aconteceu na sociedade e que influenciou para ele estar vivendo este momento e
como é que ele pode atuar para mudar isso no futuro” (P1 — Sobre os Seminarios

Integrados).

7.2.1.2 A Metodologia de Trabalho nos Seminarios Integrados

De acordo com a estrutura trimestral dos Sls, cada um dos trimestres
escolares é destinado a uma etapa de realizacdo do trabalho. P1 explica que “no 1°
trimestre eles devem achar uma justificativa para os temas, essas justificativas tem
gue ser entendida pelo professor como sendo uma justificativa pertinente no
envolvimento do aluno com o tema” (P1 — Sobre os Seminérios Integrados).

Neste sentido, a énfase esta na escolha de um tema vivencial, cujo interesse
dos alunos seja desde o inicio atrelado ao desenvolvimento do trabalho. Nesta
etapa, os alunos devem recolher o material que esteja identificado com o tema, e
entdo entra um segundo desafio, segundo P1, “eles tém um monte de material, mas
eles devem fazer aquele material falar com eles, tem que ter significado para eles, ai
eles ndo sabem dar o significado, eles sabem que aquilo € importante, faz parte
deles, mas ndo sabem falar sobre essa importancia” (P1 — Sobre os Seminarios

Integrados).
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Neste momento, o auxilio dos professores é fundamental, entdo partem para
0 2° trimestre, no qual eles “tem que fazer um relatorio que é quase um texto
cientifico em forma de narrativa, em que eles contam o passo a passo do trabalho,
onde eles foram, com quem eles falaram, se foram bem recebidos, se nédo foram, o
qgue é gue eles aprenderam com aquilo, o que € que aquilo teve de significativo pra
eles e dai depois eles tem que fundamentar essas coisas com a bibliografia” (P1 —
Sobre os Seminarios Integrados).

ApoOs a realizacdo destas etapas, chega o terceiro trimestre, no qual os alunos
devem realizar a apresentacdo das suas pesquisas, um etapa que segundo a
professora difere-se das anteriores “porque tanto no projeto quanto no relatério eles
nao estao sozinhos, eles estdo todo o tempo assessorados pelos professores [...],
mas no terceiro eles estdo sozinhos” (P1 — Sobre 0os Seminarios Integrados).

Neste momento, de acordo com P1, os alunos estdo saindo da visdo empirica
e passando para a visdo cientifica acerca do fendbmeno estudado, para ela, “isso tem
gue desenvolver um pensamento critico e reflexivo acerca daquilo que eles estéo
vivendo, e esse que é o grande barato da historia porque dai tu ta tirando a pessoa
da visdo empirica para a visao cientifica, tu esta tirando eles do “eu acho” para o que
“eu sei” que é baseado nesses autores que fundamentam isso. E é uma coisa muito
legal, pois amplia a visdo de mundo da pessoa, e o melhor mesmo € que isso
desconstréi certos preconceitos do proprio aluno e do professor, porque tem certos
temas que nos professores vamos abordar pensando aquilo ndo seja algo muito

importante, e depois vemos que €”(P1 — Sobre os Seminarios Integrados).

7.2.2 Escola 2: Caracterizacdo do Seminario Integrado

Por sua vez, os Sls na Escola 2 estdo estruturados atualmente, como faz
guestao de ressaltar P2, a partir da definicdo da coordenacéo pedagdgica da escola.
De acordo com ele, “na pratica quando mudava a coordenacdo pedagogica da
escola, mudava a orientacdo do que era pra ser feito no SI”, e para o ano de 2015 a
coordenacao definiu que “a gente construiria projetos no Sl que seriam projetos que

teriam como ponto de partida aquela orientacdo do CNE que é orientacdo que diz



89

gue o aluno deve no EM aprender a ler, escrever e resolver problemas” (P2 — Sobre
0s Seminérios Integrados).

A partir desta diretriz estabelecida pela coordenacdo da escola, segue o
professor, “no 1° ano os projetos do Sl tem como eixo, fazer com que o aluno
consiga de alguma forma apreender a ler, nos mais amplos sentidos que isso possa
ter, ler texto, ler imagens, ler o mundo que o cerca. No 2° ano o eixo € escrever,
reinterpretar aquilo que foi lido, produzir alguma coisa a partir do que foi lido. E no 3°
gue € o eixo € resolver problemas” (P2 — Sobre os Seminérios Integrados).

De acordo com P2, uma das caracteristicas que marcam o trabalho
desenvolvido por ele na escola, é uma ruptura com a ideia de montar um projeto de
pesquisa “eu ndo sei se esse € 0 certo ou ndo, eu sei que eu ndo me proponho a
fazer isso, eu acho que montar um projeto de pesquisa no sentido que eu vejo as
coisas acontecer nas escolas do EM, onde os alunos passam a receber quase que
aula de metodologia da pesquisa, ndo tem sentido nenhum”, para ele, tal perspectiva
de ensino ndo representaria mudanca nenhuma com relacdo ao ensino dito
tradicional. Explica ele, “eu acredito que o que deva ser feito € montar projetos de
aprendizagem com os alunos onde o eixo é a investigacdo, mas sem aquela dureza
do método cientifico, eu ndo preciso transformar o meu aluno em um pesquisador
modelo CAPES, ndo é esse 0 objetivo aqui, o objetivo é que eles aprendam a
construir conhecimento investigando, e ai tem varias nuances para que iSsO

aconteca” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

7.2.2.1 Os Temas dos Projetos nos Seminarios Integrados

Novamente destaca o professor, as especificidades do trabalho realizado por
ele na escola, e destaca que ndo necessariamente se apresente nas demais turmas
de SI, para ele a atuacdo do PIBID também se destacou neste processo, tendo em
vista que, o trabalho junto com os bolsistas do programa possibilitou a realizacdo do
trabalho nos Sls. “A gente definiu no grupo que atuava aqui, que 0s bolsistas iam
fazer uma espécie de etnografia dos espacos do Sl, os alunos passaram o tempo

todo sem intervir no Sl fazendo anotacgdes, tentando fazer uma espécie de descrigéo
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densa, [...] e chegaram no final do processo com a conclusdo de que havia uma
distancia enorme entre o que dizia 0 documento da SEDUC e o que era possivel
fazer dentro do espaco do SI, e ai a gente negociou com a direcdo da escola para
gue no ano de 2015 ficasse um grupo de professores responséaveis pelo Sl do 3° ano
gue estivessem dispostos a construir junto com o grupo do PIBID um projeto para
ser desenvolvido durante o ano todo, e que esse projeto iria ser encaminhado e
desenvolvido e coordenado em parceria com o grupo do PIBID” (P2 — Sobre os
Seminarios Integrados).

A partir do trabalho do PIBID, juntamente com os professores, e a partir do
eixo tematico Resolver Problemas definiu-se a metodologia de escolha do tema, que
deveria ser algo contextualizado e relacionado a vida dos alunos, conforme explica
P2 “a pergunta que foi feita a eles era: ‘Qual era o principal problema da cidade de
Pelotas?’, e eram quatro turmas fazendo isso juntas, mas o problema que recebeu
maior numero de indicacbes e que foi escolhido depois pelas quatro turmas num
processo eliminatorio, foi o problema dos recorrentes alagamentos da cidade. [...]
Entdo a gente passou a construir o projeto de investigacdo em cima desse problema

real” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

7.2.2.2 A Metodologia de Trabalho nos Seminarios Integrados

Tendo em vista a atuacdo do PIBID na construcdo dos Sls da escola em
guestao, o trabalho desenvolvido deu-se de forma conjunta, explica P2 “junto com os
alunos a gente tragou pontos recorrente de alagamentos que tinham algum sentido
para que eles buscassem a solucdo, que seriam pontos préximos de onde eles
moram, onde eles estudam e onde eles trabalham”. Algumas especificidades da
escola também influenciaram no processo de desenvolvimento das atividades “aqui
nao é uma escola de comunidade, tem gente que vem de todas as regides, entédo a
gente elencou por um processo de escolha alguns pontos que seriam 0s pontos
problemas para eles” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

As atividades desenvolvidas ao longo do ano letivo, que caracterizam o
desenvolvimento dos trabalhos, se deram, a partir do objetivo inicial, e foram sendo

moldadas de acordo com o andamento do proprio processo “primeiro a gente
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organizou saida de campo para estes lugares, a gente saiu com os alunos para
esses lugares, [...] a ideia era que eles saissem e registrassem por escrito e por
fotografias o que eles tinham visto, e quais seriam 0s problemas que causariam o
alagamento” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

A partir desta primeira atividade desenvolvida, explica P2, percebeu-se
juntamente com as turmas algumas lacunas para a realizagdo da tarefa, “eles nao
sabiam descrever o que estavam vendo, nao tinha esse habito de descrever, e
embora tinham todo uma facilidade de mexer com as tecnologias, tinham uma
dificuldade muito grande para tornar as fotografias deles registros aproveitaveis” (P2
— Sobre os Seminarios Integrados).

Diante disto, foram elaboradas outras atividades, que viessem a contribuir
para o desenvolvimento do projeto, as oficinas que foram coordenadas pelo PIBID,
tendo como temas a Fotografia, tendo em vista a qualificacdo do material visual
obtido nas saidas de campo, e o Diario de Campo, tendo como propdsito
desenvolver a capacidade descritiva dos alunos acerca do que seria observado nas
saidas.

A partir do que foi observado nas saidas de campo, destaca P3, foram sendo
desdobrados os temas de estudo para compreensdo do fendbmeno que se
relacionava ao sistema de drenagem utilizado na cidade de Pelotas “eles tinham
todo um sistema de drenagem com bombas de succéo, ai a gente saiu pra visitar as
bombas e ver como funcionava o processo, eles foram estudar vazao, foram pensar
até que quantidade de chuva e que quantidade de agua aquela bomba tem
capacidade pra fazer o escoamento” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

Neste sentido, P2 destaca a importancia de conhecer o funcionamento de
aspectos relacionados a realidade local dos estudantes, o que se desdobra em uma
compreensao em torno dos agentes politicos responsaveis pela resolucdo dos
problemas “eles descobriram que as bombas aqui de Pelotas eram todas acionadas
de forma manual. [...] Eles descobriram que ndo tem nenhum metro de esgoto
tratado na cidade de Pelotas e todo esses canais de escoamento da agua aqui ha
area central da cidade tdo em niveis diferentes o esgoto em uma parte mais
subterranea e os canais de escoamento da agua em um nivel mais acima, em um
determinado momento eles se encontram e desaguam no canal Sdo Gongalo sem

tratamento nenhum” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).
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De acordo com o professor, a descoberta dessas questdes “fez com que eles
passassem a problematizar algumas coisas, como por exemplo, que a cidade de Rio
Grande recebe a agua do canal Sao Gongalo, e que essa agua em que a gente joga
todos os detritos da cidade de Pelotas vai para a Lagoa dos Patos e contamina o
Laranjal, provavelmente quase todo o pescado que a gente come aqui na cidade

el

vem de 1&” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

A partir dessas problematizagcdes, segue o professor, os bolsistas do PIBID
elaboraram outras oficinas que apontassem para possiveis solu¢des dos problemas
encontrados a partir de um processo de purificacdo da agua. O proximo passo do
trabalho deu-se a partir “de uma visita até o0 SANEP* pra perguntar para os gestores
como que era a malha, como que juntava e como tinha sido construido isso, e a
gente descobriu que desde a década de 70 o sistema é o mesmo [...] entdo no final
do processo, eles chegaram a algumas solu¢cdes que seriam possiveis, [...] e eles
produziram um material a partir de uma oficina de Politicas Publicas que a gente
organizou junto com o PIBID, e eles produziram material onde apresentavam tudo o
gue eles fizeram durante 0 ano e as conclusdes que eles chegaram. Era um material
dirigido a comunidade dizendo que gostariam que a comunidade se interessasse em
pedir que a prefeitura transformasse aquelas demandas em politicas publicas e ai
isso foi feito em torno do Mercado Central, no qual eles entregaram para as pessoas
gue estavam circulando, e a gente fez um visita pro SANEP e eles entregaram esse
material também” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

De uma forma geral, destaca o professor, acerca da metodologia de trabalho
adotada ao longo do ano nos Sls “é legal o que aconteceu esse ano todo dentro
desse processo, foi que a gente consegui construir entre os professores da escola,
os coordenadores do PIBID, os supervisores do PIBID, os bolsistas, uma espécie de
coordenacdo colaborativa disso tudo, em que todo mundo assumiu certas
responsabilidades sem que tivesse uma hierarquia” (P2 — Sobre os Seminarios

Integrados).

* SANEP: Servico Autdnomo de Saneamento de Pelotas.
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7.2.3 Escola 3: Caracterizacdo do Seminario Integrado

Os Sls na escola 3 séo resultado de um trabalho ja desenvolvido por P3 antes
mesmo do EMP, contudo, existem algumas diferengas “a énfase do S| € na
pesquisa, e a pesquisa com o viés académico, entdo claro que eu fazia essas
experiéncias assim, mas nao tinha aquela coisa organizada academicamente como
tem o SI, tema, objetivo geral, objetivos especificos entdo tinha todas essas etapas,
mais elaboradas de uma forma mais livre mais criativa, no Sl € tudo mais
sistematizado e mais vagaroso”. (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).

Para a professora, o trabalho desenvolvido na escola tem diferentes
caracteristicas nos diferentes anos de realizacdo dos Sls, “ano passado nos
passamos 0 ano inteiro reunidos, [...] com todos os professores que eram de areas
diferentes para ver o que a gente queria do SI como marca da escola, nos tinhamos
feito varias experiéncias anteriores mas nao tinhamos sistematizado em um grande
projeto de SI”, destas reunifes surgiu o projeto SER>, que caracteriza e orienta as
acOes desenvolvidas no Sl na escola. De acordo com a professora, “houve uma
proposta do governo do estado, mas cada escola se apropria do seu proprio jeito,
muito em funcao dos professores que estdo trabalhando 14”. Para a professora, essa
articulacéo é possivel a partir do esforco conjunto entre professores coordenacao e
diregcdo da escola, explica ela acerca do trabalho no SlI, “é muita pesquisa fora da
escola e quando eu falo pesquisa ndo é s6 pesquisa de campo que os alunos fazem
assim, mas também a pesquisa em que a turma sai para fazer as vivéncias na rua”
(P3 — Sobre os Seminarios Integrados).

Na escola em questdo, explica P3, os Sl estdo articulados em diferentes
etapas ao longo do EM, em que as énfases em cada um dos trés anos sao
construidas de formas distintas. “no 1° ano nos resolvemos trabalhar com a énfase
nas questdes de desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais, para
promover um contato maior inicial em relacdo ao outro e ao mundo. Ja no 2° ano, é
feito um trabalho de autoconhecimento, de reconhecimento das potencialidades de
descoberta de si, entdo, vamos para o mundo com eles, e isso que comecou la no 1°

ano, essa descoberta do mundo, esse estranhamento da cidade que se provoca no

® SER: Projeto construido pelos professores da escola para orientacéo dos Sls.
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1° ano vai ser ampliado no 2° ano, e ai essas pessoas, agentes sociais, vao vir pra
dentro da sala de aula, e os alunos vao sair da escola para ir até esses lugares,
instituicdes, pra ter esse contato maior com o mundo. E no 3° ano quando os alunos
estdo saindo da escola e entrando na faculdade, a gente faz um aprofundamento
metodoldgico, o projeto em si, que € o que eles vao ver na faculdade depois, entdo
se trabalha tudo isso, e aproveita-se toda essa vivencia anterior, mas com uma
énfase na questdo da metodologia de projetos” (P3 — Sobre os Seminéarios

Integrados).

7.2.3.1 Os Temas dos Projetos nos Seminarios Integrados

No que se refere as tematicas das pesquisas desenvolvidas pelos alunos,
explica P3, que eles sdo orientados a escolherem temas de seus interesses, e que
estes temas devam estar relacionados a uma area de conhecimento de acordo com
suas preferéncias “ndo precisa ser uma questdo social, pode ser uma questao
climatica enfim, [...] questdes ligadas a realidade local, mas questbes que eles
tenham muita curiosidade, vontade de saber, e as vezes isso traz grandes
surpresas, porque as vezes a gente acha que vao ser questdes ligadas a
adolescéncia, drogas, gravidez, sexualidade e saem questbes bem diferentes da
expectativa” (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).

A professora destaca ainda, que para que seja despertada uma tematica de
interesse dos alunos é realizado um trabalho especifico “a gente faz varios
exercicios no 1° ano para descoberta, para o desenvolvimento dos sentidos, entéo,
um dos exercicios € um exercicio de estranhamento com a cidade. S&o dois, 0
primeiro em que eles saem pra rua um conduzindo o outro vendado, e ai eles
passam certo tempo, 10, 15 minutos, e ai eles se ligam com outras questfes que
eles ndo estdo acostumados como a questdo sonora, do tato, olfativa, enfim, e
acabam percebendo uma série de coisas que eles ndo perceberiam de outra
forma.O outro € um exercicio que eu gosto de fazer com eles € um exercicio de
estranhamento da cidade e descobrir na cidade coisas que nunca viram, eles tem

essa tarefa, entdo eles acabam descobrindo arquitetura, placas, inscricoes, enfim, e
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se surpreendem com isso e dizem: ‘Professora a gente passa aqui todos os dias e
nao enxerga isso’, entdo isso jA € uma proposta de abertura, e a vida da gente é
assim. [...] Eles ja ficam com uma sensibilidade diferente, e comecam a sugerir
temas e a medida que vao surgindo temas eles podem trazer pra aula pra discusséo
coletiva. E as vezes ainda eu faco um sistema de exploséo de ideias, e daquilo ali

acaba saindo um tema de algum grupo” (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).

7.2.3.2 A Metodologia de Trabalho nos Seminérios Integrados

No que se refere ao desenvolvimento dos projetos ao longo do ano letivo,
explica a professora, que as diferentes caracteristicas das turmas de 1°, 2° e 3° anos
do EM, conferem especificidades ao desenvolvimento dos Sls em cada um dos
anos, para ela principalmente as turmas do 1° ano s&o muito fechadas com
dificuldades para se expressarem, “eu tive uma turma que levou quase dois meses
em que ninguém falava, e isso era uma coisa comentada pelos professores, [...] €
parecia que nada ia mobilizar eles, e com essas turmas se passa mais tempo com
essa énfase no desenvolvimento de habilidades” (P3 — Sobre os Seminarios
Integrados).

Para contribuir no desenvolvimento dos trabalhos do 1° ano a professora
realiza também uma pesquisa socioantropolégica com os alunos, “é feita uma ficha
de anamnésia dentro dessa pesquisa, e consta ali toda a histéria, dados sobre o
aluno, de onde ele vem, como €é que é a familia, se ele tem atividade extraclasse, de
gual colégio ele veio, se tem alguma dificuldade em alguma éarea, se faz algum tipo
de tratamento médico, psicoldgico, neuroldgico”. Para P3 esta € uma etapa
importante do processo, visto que para ela “um dos grandes problemas dentro da
escola publica € a questdo da inclusdo, e as vezes a gente acaba nem se dando
conta de que ele precisa de uma atencéo especial” (P3 — Sobre os Seminarios
Integrados).

A metodologia de desenvolvimento das pesquisas € semelhante nos trés anos
do EM, no entanto com as énfases em diferentes etapas do processo, 0 que

considera também os diferentes periodos de tempo dedicados a cada atividade ao
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longo dos trés anos, “a metodologia do projeto em si é semelhante, com uma
demora bem maior no 1° ano e bem menor no 3° ano, mas isso varia, pois as turmas
ndo sao sempre do mesmo professor no 1°, 2° e 3° anos” (P3 — Sobre os Seminarios

Integrados).

7.2.4 Escola 4: Caracterizagdo do Seminario Integrado

A escola 4 apresenta algumas especificidades quanto a realizagdo dos Sls,
assim como a Escola 2, possui uma estreita relacdo com o PIBID, conforme destaca
P4, “nés abrimos as nossas turmas, que sao turmas de 2° e 3° ano para o PIBID
desenvolver os projetos interdisciplinares do SI” (P3 — Sobre os Seminarios
Integrados).

De acordo com P4 e P5, a coordenacdo dos SlIs € compartilhada entre os
professores responsaveis por diferentes turmas na escola e os coordenadores do
PIBID. “NGs fizemos dois projetos e estamos fazendo o segundo, primeiro projeto
tinha o tema “Pele” e ai os pibidianos prepararam oficinas e desenvolveram essas
oficinas com os alunos dentro de todas as areas envolvendo o tema” (P4 — Sobre os
Seminarios Integrados).

Neste sentido, destaca a professora, o trabalho se deu a partir da atuacao dos
bolsistas na condugao das oficinas ao longo do ano letivo “entdo eles montavam o
material e nos apresentavam e a gente foi orientando o professor, e fomos ajudando
eles a construir esse projeto para entdo eles trabalharem com os alunos” (P4 —
Sobre os Seminarios Integrados).

Inicialmente, destacam as professoras, que esta metodologia de trabalho
seria apenas um projeto piloto desenvolvido pelo PIBID na escola, no entanto, elas
perceberam que havia na tematica envolvida uma possibilidade de trabalho com os
alunos dos Slis “entdo, eles fizeram as atividades e desenvolveram todas as oficinas
com os 2° e 3° ano, e uma questdo que eles tinham € que o tema fosse trabalhado
no projeto partisse dos alunos da escola, entdo, nesse segundo projeto foi 0 que nés

fizemos” (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).
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7.2.4.1 Os Temas dos Projetos nos Seminarios Integrados

A partir da realizagdo do primeiro projeto “Pele”, realizado pelos pibidianos,
desenvolveu-se na escola o 2° projeto, que de acordo com as professoras, foi
conduzido a partir de um dialogo com as turmas, conforme explicam elas “nesse
segundo projeto, nés conversamos com as turmas, para eles escolherem o que é
gue eles queriam trabalhar, e cada uma escolheu um tema, e depois cada um
escolheu um subtema” (P5 — Sobre os Seminarios Integrados).

De igual modo ao projeto anterior, este também foi conduzido pelos
pibidianos, que “conversaram com os alunos e fizeram um questionario quantitativo,
para que a gente conhecesse aquele publico alvo em termos de faixa etéria,
costumes, coisas assim, e nés tabulamos esse questionario, depois fomos para o
guestionario qualitativo e complementamos o questionario com uma conversa, em
gue nos reunimos no auditério da escola e fomos conversando com eles, eles
sabiam ja que eles deveriam escolher um tema e surgiram assim quatro temas: [...] a
Evolucdo da Medicina, Cinema, Fotografia e Astronomia” (P5 — Sobre os Seminarios

Integrados).

7.2.4.2 A Metodologia de Trabalho nos Seminarios Integrados

O desenvolvimento dos trabalhos na escola em questdo também se da a
partir da énfase na pesquisa “os alunos tem que fazer pesquisas, ai eles se
organizaram da seguinte maneira, dentro da turma eles se dividiram em grupo para
pesquisar tudo o que abordasse aquele tema, e ai essas pesquisas eles trazem no
encontro que eles tém semanalmente, passam para os pibidianos, e eles orientam,
eles s6 ndo podem definir nada para os alunos” (P5 — Sobre os Seminarios
Integrados).

De acordo com as professoras, os bolsistas realizam um trabalho de
orientacdo juntamente aos alunos, no sentido de organizar e dar sentido as

pesquisas por eles desenvolvidas, segundo elas, os grupos também estdo
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organizados em rede através de plataformas digitais como o Facebook. Apds a
realizacdo das pesquisas, os trabalhos sao apresentados de diferentes formas na
escola, “ndés vamos passar manha e tarde aqui na escola socializando os projetos,
em que eles vao fazer as suas apresentacdes, eles vao fazer, por exemplo, 0 grupo
do Tradicionalismo, vai fazer uma sala teméatica em que vai ter lembrancinha,
exposicao de coisas, danga, tudo envolvendo o tema”. A forma de apresentacéo
varia de acordo com a teméatica estudada por cada grupo, conforme destacam as
professoras “ndés vamos para o auditério e vamos passar o filme que eles estao
gravando com todas as turmas, o projeto que vai abordar a fotografia, também tem
uma sala tematica onde eles vao expor e fazer algumas projecdes” (P5 — Sobre os
Seminarios Integrados).



8. O Espacgo Escolar a partir do Ensino Médio Politécnico

Qualquer politica que reconheca a abertura do futuro
(de outra forma nao poderia haver o dominio do politico)
implica um tempo-espaco radicalmente aberto,

um espaco que esta sempre sendo feito

(MASSEY, 2008, p. 267)

Apés o conjunto de descricbes que caracterizam brevemente o EMP nas
escolas investigadas, cabe a fim de ndo perdermos nossas reflexdes em meio a
tantas possibilidades de analise desta caracterizagcdo, retomarmos 0s pontos
centrais que conduzem este estudo, a saber, compreender a partir da andlise dos
eixos do Curriculo e das Praticas Pedagogicas, como se tem produzido 0s espacos
escolares a partir da reestruturacdo do EM.

Cabe assim retomarmos a discussdo a partir dos autores que orientam a
problematizacdo do estudo a fim de orientarmos de forma segura as proposi¢oes e
reflexdes acerca do tema.

O que se afirmou até aqui, de uma forma bastante simplificada, diz respeito, a
atuacdo das politicas educacionais, ou como no caso do EMP de uma proposta
educacional, na alteracdo de praticas e concepcdes pedagogicas que constroem o
espaco escolar modificando as relacbes sociais que sdo desenvolvidas neste
espaco.

A atuacdo das politicas se da em contextos especificos e é traduzida e
recontextualizada nestes espacos a partir da interpretacdo que o0s atores
responsaveis por sua realizacdo estabelecem.

A recontextualizacéo das politicas, por sua vez, produz um espaco escolar, ou

espaco formal da educacgdo, de acordo com as negociacdes realizadas neste
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processo, configurando este espaco a partir de outras logicas diferentes daquelas
gue se encontravam ali anteriormente, este processo nao se dé de forma simples ou
linear, mas envolve diversos atores, e contextos de realizacdo distintos, que se
articulam e expressam suas concepcfes em praticas de diferentes formas nestes
espacos.

Desta forma, entendemos que o EMP por meio dos Sls, como espaco central
da proposta de reestruturacao curricular do EM, altera ou intervém em concepcoes e
praticas realizadas nas escolas, e tomamos aqui como foco de andlise as di ,0es
do Curriculo e das Praticas Pedagogicas desenvolvidas neste espaco, e que esta
alteracao por sua vez, produz um conjunto de relagdes sociais, e de constru¢ao de
conhecimento distintas, e portanto, produz uma novo espaco articulado de maneira
distinta, uma nova forma de relacdes entre os sujeitos que compdem e realizam
suas praticas sociais nestes espacos.

Conforme se afirmou anteriormente, os espacos da educacao, ou 0Ss espacos
escolares, sdo produzidos, sdo um produto de inter-relacées multiplas e de acordos
diversos, que revelam e expressam determinadas relacbes de poder, que por sua
vez, compdem 0 espaco e intervém na sua configuracdo, com destaque para o
controle exercido pelo Estado por meio das politicas publicas atuantes e reguladoras
destes espacos.

Assim como vimos no capitulo anterior, existe uma significativa diversidade na
construcdo dos Sls nas escolas investigadas, cabe agora entdo realizarmos um
movimento de reflexdo em torno destes espacos construidos nestas escolas. Para
tanto, retomamos alguns dos autores com 0s quais ja estamos dialogando ao longo
do texto, bem como, buscamos em outros os subsidios tedricos que nos permitam
compreender as tematicas em questao.

Ressaltamos assim inicialmente o objetivo central deste trabalho que
perpassa as reflexdes desenvolvidas na sequéncia, assim, objetivando analisar a
producdo do espaco escolar a partir dos efeitos ou resultados do Ensino Médio
Politécnico nas préaticas pedagodgicas e no curriculo de quatro (4) escolas de
Pelotas-RS, podemos inicialmente retomar algumas reflexdes introduzidas
anteriormente acerca do processo de efetivacdo que caracterizou a construcdo do

EMP nas diferentes escolas investigadas.
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8.1 O Processo de Recontextualizacdo da Proposta: dilemas da efetivacao

Cabe destacar neste momento 0s processos que caracterizam a trajetéria de
efetvacdo do EMP nas escolas investigadas, que apresentam algumas
semelhancas e também algumas particularidades.

Retomamos assim as interpretagcdes de Stephen Ball que contribuem para
compreensao deste processo de atuacdo das politicas, e producdo de relacdes

especificas em contexto, para o autor:

A politica é construida e feita em todos os tipos de arenas, em todos o0s
tipos de niveis, por todos os tipos de pessoas; de forma que o objeto de
estudo torna-se dissipado, ou tem de ser entendido em termos de uma
anadlise de trajetéria; como estando em movimento pelo tempo e pelo
espaco (BALL, 2015, p. 165).

Esta dimens&o das politicas pode ser facilmente identificada nos discursos
dos professores entrevistados, desta forma, quando P4 e P5 relatam que o trabalho
desenvolvido por elas nos Sls inicialmente recebeu muitas criticas, pois os demais
professores, contrarios a reestruturacdo do EM as viam como “cordeirinhas do
governo” que estariam fazendo o que o governo queria de forma acritica, revela na
verdade uma das arenas de disputa tensionada pela proposicédo da politica, que se
da ndo apenas no contexto de construcdo e direcionamento das politicas, mas
também no nivel da pratica, em que diferentes atores interagem de diferentes
formas com relacao as proposicdes estabelecidas pela politica.

Outra dimensado destacada por Ball, refere-se a dimensédo temporal da
trajetéria das politicas que pode ser identificada também a partir dos relatos dos
professores, ao apontarem que com o passar do tempo, os professores ainda que
contrarios a proposta foram percebendo as possibilidades dos espacos criados pela
proposta e atualmente inclusive passaram a coordenar turmas de Sl na Escola 4, de
uma forma geral, destacam P4 e P5 “a gente esta se articulando bem entre todos 0s
professores, passamos por um momento bem complicado, mas agora a coisa esta
mais engrenada” (P4 e P5 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

De semelhante modo P3, P2 e P1 relatam um processo turbulento de disputa
de concepcbes pedagogicas nas relacdes de efetivacdo da proposta para o EMP.
De acordo com P3, qualquer proposta que esteja direcionada a escola, passa por

um complexo processo de efetivacdo, isto se deve segundo ela a questdes de
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cultura escolar e de classe profissional dos professores que por caracterizar-se de
uma classe pouco ouvida e desvalorizada, reage de forma contraria, para ela, “a
tendéncia ndo é uma postura de abertura, € uma postura reativa, até por essa
caracteristica de que cada governo que entra [...] faz mais ou menos o que quer,
sem levar em consideracdo as experiéncias que sao singulares, mas que sao
significativas e que a partir daquilo ali poderia apontar para um vetor interessante,
entdo sédo feitas essa intervencdes a nivel macro e a tendéncia a essas propostas na
escola é haver uma reagdo muito forte” (P3 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio
Politécnico).

Desta forma, a compreensdo expressa por P3 acerca do processo de
efetivacdo do EMP, corrobora com as perspectivas descritas em torno do processo
gue coloca a politica em agcdo no contexto escolar, no qual criam-se diferentes
espacos pelos quais sdo perpassadas as diretrizes e orientagdes que caracterizam
uma politica educacional, desde o nivel macro até o nivel micro, conforme aponta
Ball, ao referir-se a multiplicidade de espacos que caracterizam a arena de
realizacdo da politica, que articula diferentes espacos em diferentes niveis
escalares.

Assim, podem existir espacos dentro de espacos. Podemos refletir as
politicas em termos de espaco e em termos de tempo, de trajetérias
politicas, movimentos de politicas através do tempo e de uma variedade de
espacos. (BALL, 2009, p. 307).

Para P3, a proposicdo do EMP abriu um espaco oportuno de discussao nas
escolas, no entanto, também trouxe a tona uma serie de problemas antigos, como
para alguns professores “a necessidade de ter aquela escola dos séculos XVII,
XVIII” de volta, para ele, “os professores estdo com aquele discurso de que o EMP
nao funciona e que temos que voltar para aquela escola tradicional” (P3 — Sobre a
efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Para o professor, muito da resisténcia dos professores em relacdo ao EMP,
deveu-se a atuacdo do sindicato dos professores que inicialmente posicionou-se
contra a proposi¢cdo de reestruturacdo, o que corrobora mais uma vez com 0s
demais professores entrevistados.

Novamente Ball, aponta caminhos para que possamos pensar O

tensionamento que ocorre no contexto da pratica, para o autor:
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A prética é composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal,
envolve a resolucéo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditorios
— acordos e ajustes secundarios fazem-se necessarios. (BALL, 2009, p.
305).

Para P2, existe um problema de compreenséao por parte dos professores com
relacdo as orientacdes da proposta, relacionadas ao tema da Avaliacdo
Emancipatéria, afirma ele que os professores “ndo fazem aquilo, ndo querem fazer
aquilo e por conta disso jogam tudo fora, e dizem que é tudo a mesma coisa, € nao
guerem fazer mais nada”, o que gerou uma forma de conversao da forma tradicional
de avaliacdo para aquela a partir de conceitos, o que para ele “ndo muda o cerne
disso tudo, que € ndo partir do conteddo para construir a proposta pedagogica e
partir de eixos de competéncias de habilidades, eles ndo fazem isso, continuam com
0 conteudo e com nota e transformam a nota em conceito”, para ele, isso esta
relacionado a uma nocao de poder exercida pelos professores por meio da avaliagéo
‘com a nota o professor fica com aquele empoderamento de dizer para o aluno: - Se
tu fizeres alguma coisa errada eu vou te tirar um ponto”, e conclui realizando uma
reflexdo sobre o impacto dessas praticas para com os alunos, “€ complicado, a
escola € um dos lugares mais chatos que eu conhec¢o e que ndo quer mudar, que se
orgulha de ser chato, que diz, n6s somos chatos mesmo e vocés (referindo-se aos
alunos) terdo que apreender a aturar isso aqui” (P3 — Sobre a efetivacdo do Ensino
Médio Politécnico).

Desta forma, fica claro que a reinterpretacdo realizada pelos professores do
texto da proposta fica claramente revestida dos valores que estes profissionais
carregam antes mesmo da proposicdo da politica, desta forma, os ajustes que
caracterizam a realizacdo contextual de uma proposta educacional, ndo partem
apenas de principios controlaveis pela prépria politica, mas sdo imersos em um
universo de significados distintos daqueles que se apresentam de forma textual e
discursiva nas propostas educacionais, ou seja, poderiamos dizer que a
reinterpretacdo das politicas em nivel contextual estd mais relacionada as
concepcdes presentes nos atores que praticam a politica, do que propriamente em
um controle rigido sobre as formas de reinterpretacao dos textos politicos exercidos
pela prépria politica.

Desta forma, temos no processo de efetivacdo das politicas educacionais,

como no caso do EMP, uma série de varidveis que escapam constantemente a
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nossa capacidade analitica, visto que, muitos dos valores que séo traduzidos em
praticas a partir de politicas como o EMP, ndo estdo nem mesmo explicitas para os
atores que os traduzem em suas préticas, quanto menos sao captaveis por nossa
capacidade de interpretacéao.

Novamente recorremos a Ball (2015), que considera que todo tipo de analise
de politicas deve levar em consideracdo que as politicas ndo sdo dotadas
absolutamente de uma dimensao racional, mas sim, apresentam caracteristicas de
irracionalidade, confusdo, desordem e caos, pois envolvem uma série de variaveis
sobre 0s quais néo se pode ter total controle.

Desta forma, cabe destacar ainda no que tange ao processo de efetivacao do
EMP nas escolas investigadas, que os professores entrevistados reconhecem as
dificuldades do processo de realizagdo da proposta, conforme afirma P1 “eu sei que
h&a uma diferenca muito grande entre o que esta no papel de algumas escolas e o
gue é feito na realidade, entdo a gente vinha um cuidando no sentido de colocar no
papel o que acontecia na realidade, ou obrigar a realidade a se adequar aos papeis
da Educacao” (P1 — Sobre a efetivacédo do Ensino Médio Politécnico).

De semelhante modo, P2 atribui os resultados do Sl na escola, unicamente a
atuacao do PIBID, pois sem a participagao dos bolsistas, segue ele “ia ficar o
professor coordenador do S| sozinho tentando construir a interdisciplinaridade,
porque os professores das areas “‘duras” ndo estdo a fim de fazer nada alem de
cumprir o contetdo que diz no LD”, o que para ele é uma das grandes dificuldades
na escola atual, “é meio que uma paranoia isso nos professores do EM, que tem que
terminar aquele conteudo que diz no livro”. (P2 — Sobre a efetivacdo do Ensino
Médio Politécnico).

P1 destaca ainda, que a existéncia de uma coordenacao especifica para os
Sls na Escola 1 como um fator determinante, visto que, para ela, o professor sozinho
nao conseguiria realizar um bom trabalho “tem que ter um apoio e esse apoio que é
do corpo de professores ndo esta longe do préprio corpo dos alunos pois os alunos
também percebem que sozinhos ndo dao conta da realidade”, isso gera segundo
ela, uma unido entre os alunos e professores da escola que buscam entao, articular-
se para dar conta dos temas oriundos dos Sls, que por hdo possuirem um conteudo
definido, estabelecido previamente acabam tornando-se um grande desafio, destaca

ela também, em relacéo as dificuldades do processo de efetivacdo da proposta, que
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antes de se articularem cada um dos professores realizava seu trabalho em uma
perspectiva distinta, ndo havia segundo ela, uma orientacdo geral, uma teoria que
embasasse a metodologia de trabalho desenvolvida, “entdo quando o S| chegou nés
estavamos nesse momento de transformar a realidade de nossa escola, entdo o Sl
veio dar um fundamento, dar um método a essa vontade que nos ja tinhamos” (P1 —
Sobre a efetivagcdo do Ensino Médio Politécnico).

Diante de algumas das dificuldades apresentadas pelos entrevistados, fica
claro que o processo de proposicao de uma politica educacional ndo considera os
contextos de realizacdo da mesma, e acaba por desencadear processos de ajustes
das mais variadas formas, em meio a isto, as escolas que possuem uma estrutura
preparada, em cujos arranjos que a compde haja maiores possibilidades de

remodelacdo obterdo mais éxito frente as novas demandas.

Se vocé tem uma escola com muitos recursos e muito dinheiro, professores
muito experientes, alunos muito cooperativos, a “atuagdo” torna-se um
pouco mais facil do que na situacdo em que temos alunos com enormes
dificuldades de aprendizagem, poucos recursos, instalacfes precérias,
professores muito inexperientes; e entdo, todo o processo é diferente.
Politicas, principalmente educacionais, sdo pensadas e em seguida escritas
com relacdo as melhores escolas possiveis (salas de aula, universidades,
faculdades), com pouco reconhecimento de variacdes de contexto, em
recursos ou em capacidades locais (BALL, 2009, p. 306).

O processo de efetivacdo da proposta do EMP deixou claro também, de
acordo com os professores, as disputas que se colocam no interior da escola, ndo
apenas no que se refere a posicdes de defesa ou critica a politica educacional em si
mesma, mas sim, ao conjunto de concepcdes e praticas que estdo historicamente
enraizadas nas instituicbes de ensino.

Para eles, qualquer proposta que venha a alterar aquilo que se convencionou
chamar de modelo tradicional de educacéo encontra grande resisténcia, conforme
enfatiza P3, para quem a forte reacdo contraria a proposicdo do EMP também
evidencia um elemento positivo “se fosse qualquer coisa que ndo oferecesse perigo
nenhum nédo haveria reacdo, mas a reacao foi forte e violenta, significa que a coisa
(referindo-se aos Sls) é potencialmente perigosa, acho que esse € um bom sinal”
conclui.(P3 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

De semelhante modo, para P1, ja havia na Escola 1 uma vontade geral de
organizar uma forma de trabalho diferente daquela dita tradicional, no entanto, esta

vontade nao era partilhada por todo o grupo de professores da escola. Neste
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sentido, a professora realiza ainda uma importante reflexdo “a educacdo estd muito
entregue ao sabor das politicas, entdo muda a politica local (referindo-se a direcéo)
ou muda a politica estadual, isso repercute, e ai projetos que tém tudo para dar certo
e pra fazer uma diferenca naquele contexto em que aquela escola atua”, para ela
“neste quarto ano do EMP a escola como um todo tem trabalhado pelo SI, mas nao
€ uma coisa sistematizada” existe cooperacao entre os professores e um espaco
para os alunos também ensinarem o que eles sabem, “e tu nunca vai conseguir iSso
na aula tradicional” (P1 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Ainda P2, discorre de forma contundente sobre a questdo, para ele,
atualmente este modelo de escola tradicional tem cada vez mais perdido o0 seu
sentido, pois os alunos estdo deixando de cursar o EM e apenas buscam esta
certificacdo posteriormente a partir de modalidades como a EJA “néo precisa disso
aqui para mais nada, as escolas estédo se tornando grandes espacgos 0ciosos, e cada
vez tu tens menos alunos se matriculando no EM e tu tens um grande espaco de
evasdo dentro da escola, entdo, ou mudamos a escola ou isso aqui vai acabar
perdendo totalmente o sentido mesmo” (P2 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio
Politécnico).

Diante desse quadro apontado pelo professor, emergem também outras
guestdes relativas ao processo de efetivacdo do EMP, como a articulagdo entre
diferentes politicas que possibilitem a sua realizacdo de forma mais coerente para
com os objetivos apontados pela propria proposta.

Desta forma, destaca-se o carater contraditorio presente nas politicas
educacionais em vigéncia no Brasil atualmente, como € o caso do PIBID, e das
avaliacdes externas, como o ENEM, realizadas nas escolas, que de acordo com 0s
professores acabam produzindo possibilidades diversas de articulacbes nos
contextos da pratica.

Vejamos a questdo com mais atencdo, se por um lado o PIBID é visto pelos
professores como um importante elemento na reordenacdo das praticas
pedagodgicas em adequacédo a proposta do EMP, conforme em diferentes momentos
destacam P1, P2, P4 e P5, e apresenta-se como uma alternativa para modificacao
do quadro desanimador que é caracterizado pelos professores entrevistados em
relacdo ao que denominam de escola tradicional, conforme destaca P2, “espero eu

gue a interacdo das escolas com o PIBID esteja fazendo mudar os cursos de
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licenciatura, e que os cursos de licenciatura comecem a pensar outra coisa, outra
forma de construir a escola, sendo nds vamos acabar aqui” (P2 — Sobre a efetivagcédo
do Ensino Médio Politécnico).

Por outro lado, cabe o questionamento em relacdo os espac¢os construidos
pelo EMP naquelas escolas que ndao sado contempladas por programas como O
PIBID, quais seriam as possibilidades de efetivacdo desta proposta educacional em
contexto distinto deste descrito pelos entrevistados, e que, portanto, ndo apresentam
as mesmas possibilidades de articulacdo e realizacdo da proposta.

Ainda acerca desta questéo, fica claro que o EMP cria espacos mais flexiveis
para realizacdo de préaticas pedagdgicas nas escolas, e que em meio aos espagos
dos Sls desdobram-se inumeras formas de construcdo de diferentes tipos de
conhecimento, o que discutiremos novamente mais adiante, no entanto, por outro
lado existe atualmente uma politica de avaliagcdes externas que acaba engessando
0s objetivos pedagodgicos das escolas de forma uniforme, conforme novamente
muito bem destaca P2, para quem a escola atualmente esta passando por uma
transformacdo, no entanto ndo € uma transformacdo positiva, referindo-se aos
conteudos curriculares ensinados nas diferentes disciplinas “a escola esta se
transformando em cursinho das avaliacbes externas o que demanda o que fazer
dentro da escola passa a ser o que vai cair no PAVE® e no ENEM” (P2 — Sobre a
efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Para ele, esta concepcdo de escola preparatoria acaba impedindo outras
formas de trabalho, como a desenvolvida nos Sls “o que tu fizer fora disso soa para
a grande parte dos professores como perda de tempo como algo que néo precisava
ser feito”. E ironiza, acerca do trabalho realizado por ele com os alunos nos Sls “sair
para rua para olhar esgoto e descobrir porque alaga a cidade, fazer um panfleto pra
distribuir na rua, ir 14 pedir audiéncia com o SANEP, isso ndo tem sentido nenhum, o
cara tem que saber mesmo é a férmula de bascara ,as coordenadas geograficas e
os conteudos do LD” (P2 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Fica evidente, mais uma vez gque existe uma desarticulacao significativa entre
aquilo que as atuais politicas propem e esperam das escolas, de modo que, ainda
gue pese a flexibilizacdo de alguns espacos neste contexto, existe por outro lado

uma cobranca pelos resultados, que sédo por sua vez medidos de forma uniforme e

® Programa de Avaliacéo da Vida Escolar.
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padronizada em todas as instituices publicas, de forma prética, o que se tem é a
criagdo de espacos mais abertos e flexiveis de forma tedrica ou nos documentos
oficiais, enquanto que a prética dos professores continua a ser regulada a partir das
avaliacdes externas.

O complexo processo de efetivacdo das politicas que evidencia aspectos
contraditérios entre as mesmas, também pode ser compreendido a partir da
dificuldade de efetivacdo do que dizem os textos politicos efetivamente, conforme
exposto em capitulos anteriores, a proposta do EMP que estd articulada a
concepcao politécnica de educacgédo, que acaba sendo traduzida em um nivel
contextual a partir de diferentes formas, ou tradugoes.

Para Ball (2009) os professores trazem suas experiéncias para 0 processo de
atuacao das politicas, e este € um processo social e pessoal, mas também é um
processo material, que culmina na recontextualizacdo das propostas educacionais
em traducdes de realizacdo na pratica, e este ndo é um processo simples e linear,
mas que constantemente passa por influéncias e transformacdes, para o autor as
politicas séo intervencdes textuais nas praticas, que apesar de condicionarem as
acdes nao sao capazes de controlar totalmente este processo.

Neste sentido, em relacdo ao EMP, cabe destacarmos a importante reflexdo
acerca de algumas incertezas e confusdes relacionadas a proposta, realizada por
P2, que para ele se deram “em trés eixos centrais de mudanca da proposta, que pra
muitos dos professores eram a mesma coisa: (1) esse espaco do Sl. (2) Uma
confusdo desse espaco com o0 processo de Avaliacdo Emancipatoéria, que é outra
coisa, mas que compreendiam que era tudo a mesma coisa. E ainda, (3) a questéo
da Politecnia, que para mim assim é foi 0 nervo, o0 eixo que néo foi implementado”
(P2 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Segue ele justificando a sua afirmagao, “os Sls acabaram com o decorrer do
tempo se transformando em espacos onde é aplicado algo muito préoximo a
Pedagogia de Projetos, mas que a centralidade do trabalho no processo produtivo e
no processo de construcdo de conhecimento, que é o que diz la nos documentos
acerca da politecnia nunca foi alcancado, pelo menos dos projetos que eu pude ver”
(P2 — Sobre a efetivacdo do Ensino Médio Politécnico).

Novamente em Ball (2009, p. WP) encontramos elementos que nos ajudam a

compreender o processo descrito por P2, para o autor “quanto mais ideologicamente



109

abstrata qualquer politica seja, quanto mais distante de sua concepcao de prética,
menos provavel sera sua adaptacdo de forma ndo mediata dentro do contexto da
pratica”.

O autor destaca que no processo de traducdo de textos em praticas existe
também a criacdo de materiais proprios pelos atores, como no caso das escolas
entrevistadas, temos o projeto SER da Escola 3, a Prova Integrada (PIRC) da Escola
1, dentre outros materiais que séo criados em niveis contextuais para realizacao dos
propositos e objetivos das politicas.

Para Ball:

A criacdo de materiais proprios de interpretacdo da politica no contexto da
pratica gera uma interpretacdo das interpretacdes, ou seja um contexto de
producdo dentro do contexto da prética, assim, os diferentes contextos das
politicas podem estar “aninhados” uns dentro dos outros (BALL, 1993, p. 17.
Traducdo do autor).

Desta forma, ficam claros os complexos processos que caracterizam a
realizacdo do EMP nas escolas investigadas, bem como, faz-se possivel que se
trace uma breve sintese do que foi exposto até entéo.

Assim, temos inicialmente a proposicdo da politica, entendida como texto e
também como um discurso, que estabelece principios e orientacdes para atuacao
em contexto, este processo de controle de concepcdes legitima determinadas vozes
no contexto escolar, ou seja, envolve os atores que se dispde a colocar em pratica
aquilo que esta apresentado em nivel textual.

Neste processo, ocorre um tensionamento em que sao estabelecidos diversos
acordos no contexto escolar que acaba por gerar uma determinada visdo que deva
caracterizar o processo e as praticas que dele sdo oriundas, assim temos em niveis
diversos de relacbes de poder (direcdo, coordenacdo, professores, alunos,
comunidade) um conjunto de acordos que legitimam determinadas préaticas de
acordo com as interpretacdes atribuidas a politica.

As interpretacfes em torno dos textos politicos sdo mdultiplas e diversificadas,
envolvem as concepcdes apresentadas previamente pelos atores, estdo mais
relacionadas a uma dimensdo subjetiva do que propriamente com uma traducao
delimitada e objetiva do contetdo proposto pela politica.

O nivel da pratica das politicas apresenta, por sua vez, uma reinterpretacao
do nivel textual, que conforme afirmou-se anteriormente, considera as vozes dos

diferentes atores, mas muito além disso, considera também as demais politicas que
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estdo atuando em contexto, o que temos é um ajuste de perspectivas, sejam elas,
politicas ou de concepcdes dos atores que convergem e acabam, desta forma
criando condic¢des singulares de realizacao da politica.

Poderiamos de forma simplificada, ilustrar este processo a partir do quadro a

seguir:

Quadro 5: A Alternacao Entre Contextos

Ensino Médio Politécnico Ensino Médio Politécnico
Contexto de producéo da politica Contexto da pratica
Politica Recontextualizacdo
Texto/Discurso Relacdes de poder
Principios e Orientacfes Subjetividades
Legitimagdo de vozes ” Profissionalismo
Legitimacgéo de préticas Reinterpretagéo do texto
Formas de atuagéo Concepcdes de Conhecimento
Controle do contexto de realizacdo Concepcdes de Educacédo
Politicas atuantes

Fonte: Elaboracéo do autor (2015).

A partir das problematizacdes apresentadas no processo de efetivacdo do
EMP nas escolas investigadas, cabe considerarmos agora quais sao as implicacdes
destas questbes para com a as dimensdes das Praticas Pedagogicas e do Curriculo

destas instituicoes.

8.2 O Ensino Médio Politécnico: problematizacdes acerca do Curriculo

A proposta de centrarmos a analise dos impactos ou efeitos do EMP na
producdo do espaco escolar a partir dos impactos desta proposta no curriculo das
escolas busca a partir de uma teorizacdo critica em torno do que € o curriculo
escolar, e do que ele realmente faz, discutir algumas mudancas ou rupturas
possiveis acerca da teorizacéo sobre o curriculo a partir da proposicdo do EMP.

Para tanto, faz-se necessario discutirmos brevemente algumas questdes
inicialmente relacionadas ao curriculo, cujo escopo de discussdes a partir de uma
perspectiva critica, aponta para uma significativa diversidade de compreensdes e

abordagens que buscam, a partir do questionamento do papel do curriculo, outra
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forma de compreensdo conceitual e de sua construcdo na escola. Para tanto,
buscamos algumas das contribuicbes tedricas no campo do curriculo em alguns
autores que tem se debrucado exaustivamente sobre a questao.

Desta forma, faz-se necessario inicialmente apontar para algumas rupturas na
forma de compreenséo que se estabelece em torno do tema, para tanto, devemos
inicialmente diferenciar a concepcdo de curriculo neste trabalho apresentada,
daquela concepcéao dita tradicional, na qual se tem dois elementos distintos para
definicdo do que é o curriculo, a saber, os contetdos curriculares a serem ensinados
e a forma pela qual o serao.

Na perspectiva tradicional, a preocupacao central em torno do curriculo estd,
de acordo com Silva (1999), ligada a organizacédo e ao método de ensino, ou seja, a
discussdo nesta perspectiva centra-se na busca de uma teorizacdo que venha a
contribuir para um melhor desempenho no aprendizado dos alunos, criando para
iISSO técnicas e estratégias de ensino que venham a ser aplicadas na escola. Neste
sentido, cabe considerar que a compreensdo comunmente adotada quando se
aborda a tematica do curriculo diz respeito especificamente ao conjunto de saberes
ou conhecimentos que devam ser ensinados na escola, ou seja, refere-se aos
diversos “conteudos” que devam ser ensinados aos alunos.

O curriculo na perspectiva tradicional esta dado, a escola € responsavel por
realiza-lo, ou seja, os conteudos ou saberes que deverdo ser ensinados na escola
estdo definidos, cabe a esta instituicdo e aos professores que nela atuam definir
estratégias e métodos que conduzam a um processo eficaz de aprendizagem dos
alunos. Para Silva (1999), a questdo que se coloca nesta perspectiva, dita
tradicional, geralmente esta atrelada aos saberes especificamente, enquanto objeto
gue deva ser ensinado aos alunos. Em tal perspectiva, a preocupacao fundamental
sobre as questdes curriculares esta relacionada a forma pela qual se deva ensinar
tais conteudos.

Dito de outra forma, o curriculo € compreendido como algo que esta dado e
consolidado, sédo os saberes, conhecimentos e contetidos a serem ensinados, cabe
apenas aos professores buscar a melhor forma de fazé-lo. Depreende-se desta
compreensao que a énfase esta no objeto a ser ensinado, como o ponto central das

guestdes que se desdobram em torno do curriculo.
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Tal perspectiva, em torno do curriculo pode ser percebida também nas falas
de nossos entrevistados, que ao criticarem este modelo relatam em relacdo aos Sls
que este “ndo € uma disciplina, € um componente curricular, mas ndo é uma
disciplina que tém uma ciéncia toda formada e cristalizada que ja tém conteudos
objetivos, competéncias e habilidades cristalizadas para serem trabalhadas” (P1 —
Sobre os Seminérios Integrados). Para P1, o curriculo e as praticas pedagogicas
desenvolvidas nos Sls, sao diferentes daquelas que se estabelecem em uma
disciplina tradicional, e portanto, ndo podem seguir a mesma logica.

O curriculo, na perspectiva de P1, € entendido nas disciplinas tradicionais
como algo estatico, cristalizado, relacionado aos saberes e conteldos que séo
abrangidos pelas diferentes disciplinas escolares, diferentemente do que acontece
nos Sls, “o SI ndo tem isso, tu ndo tem um conteudo fixo a desenvolver” (P1 — Sobre
0s Seminarios Integrados).

De semelhante modo, P2 destaca que o “conteudo” foi o elemento central do
seu proprio processo formativo, o que revela mais uma vez, a questédo do curriculo,
“fui formado na década de 1990 para ser professor daquela escola tradicional, eu
aprendi que eu deveria saber muito bem o contedudo, mais do que os alunos
inclusive, e que eu ndo podia deixar 0 meu aluno perceber que eu néo sabia as
coisas, e isso parte do pressuposto de que o meu aluno ndo sabe nada, e que eu
nao preciso aprender nada com ele” (P2 — Sobre os Seminarios Integrados).

Também P1, de forma semelhante, relata acerca de sua formacgéo, “quando tu
comecas a estudar de verdade junto com o aluno tu consegue ver um movimento da
realidade social que ndés ndo vemos, focados em nossos conteudos, porque 0S
nossos conteudos estao todos cristalizados, canonizados la no passado. N0s somos
professores que damos aula do passado, o jovem esta querendo entender o seu
presente” (P1 — Sobre os Seminarios Integrados).

Diante dos relatos dos professores, entende-se que existe uma significativa
correlacdo entre as concepcdes curriculares tradicionais e a propria estrutura que
caracteriza a escola tradicional. Para Silva (1999, p. 17) as teorias tradicionais em
torno do curriculo enfatizam conceitos como: “ensino, aprendizagem, avaliacao,
metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos”, tais
conceitos aparecem em muitos dos relatos dos entrevistados, no entanto, estao

relacionados, de uma forma geral, a uma critica que eles estabelecem em relagéo
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aos mesmos, contrapondo os trabalhos desenvolvidos por eles nos Sls, ao que de
fato caracteriza a escola tradicional.

Desta forma, para que possamos compreender o curriculo nos Sls das
escolas investigadas, precisamos buscar em teorias criticas e pos-criticas 0s
conceitos que melhor representem o tema nos espagos escolares produzidos pelo
EMP.

Entende-se que em uma perspectiva critica 0os elementos que constituem o
curriculo escolar devam ser considerados de forma conjunta, ou seja, a partir do
objeto (saberes, conhecimentos, conteltdos) e das praticas (metodologia e
processos) que sao desenvolvidos nas escolas. Assim, faz-se possivel compreender
quais as consequéncias do curriculo, no que se refere ao seu impacto na construcao
do espaco escolar.

Tal perspectiva, de acordo com Silva (1999) desenvolve-se a partir de
diversos estudos realizados em torno do curriculo, dentre os quais se constatou que
o papel de reproducdo desempenhado pela escola, ndo diz respeito apenas ao fato
de os conhecimentos nela reproduzidos estarem atrelados a uma determinada
concepcao de mundo, mas também as vivéncias e a forma de funcionamento e de
ensino desenvolvidos pela escola.

De acordo com Apple, ao atribuir significado a um determinado conjunto de
conhecimentos entendido como “legitimo” e rejeitar outro conjunto de
conhecimentos, a escola atua como fator de reproducédo cultural das relacbes de
classe nas sociedades industriais avancadas, e exerce tal papel, ndo de maneira
consciente por aqueles responsaveis por seu funcionamento, mas sim, por meio da
reproducdao irrefletida de um determinado conjunto de valores e ideias atrelados a

estrutura social vigente.

Elas (escolas) podem executar fungBes econdmicas e culturais e incorporar
regras ideoldgicas que tanto preservem quanto ampliam um conjunto
existente de relagBes estruturais. Essas relagbes operam em um nivel
fundamental para ajudar alguns grupos e servir como barreira a outros
(APPLE, 2006, p. 104).

A contribuicdo do autor se mostra central na perspectiva de compreender o
papel historicamente desenvolvido pela escola, a partir de sua critica atual que
amplia o entendimento e problematizacdo dos embates conceituais que pretendem
orientar a organizacdo escolar, ndo apenas no que se refere aos aspectos

pedagoégicos, mas também em um sentido ainda mais profundo, ou seja, o de
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compreender a funcao da escola e seu papel no centro da sociedade, partindo nao
da escola em si, mas sim, do que esta instituicdo representa em uma perspectiva
mais abrangente, em relacéo a propria sociedade.

Neste sentido, percebemos algumas mudancas em torno desta concepgéao
criticada por Apple nos relatos de P1, que considera, “o Sl te obriga a olhar para o
presente, para 0 aluno como uma pessoa que vive, que sente, que pensa, que
reflete, que critica, que tem um saber. E na juncéo do saber dessa pessoa com 0s
meus saberes que nds vamos sair totalmente diferentes do processo. Todos os dias
eu sou uma professora diferente com esses alunos pois eu aprendo com eles, no Si
eu ndo sou professora, eu sou tdo aluna quanto eles, eu estudo, eu ndo aceito ser
chamada de aluno porque isso significa sem luz e eles ndo sdo sem luz [...], tu é
uma pessoa que tu ndo tem a luz daquele conhecimento, mas no processo tu vai se
tornando iluminado e é isso que acontece quando eu me sento com o aluno pra me
debrugar sobre o tema que é importante pra ele” (P1 — Sobre os Seminarios
Integrados).

Desse modo, para tal forma de interpretacdo da escola destaca-se a
contribuicdo dos tedricos chamados neomarxistas que reconhecem na educacao
escolar um local pra a resisténcia a hegemonia, conforme destacam Aplle e Au para
quem “as escolas desempenham um papel tanto na dominagao ideoldgica quanto
como um local para formas complexas e contraditérias de resisténcia” (2011, p. 104).

Para os autores, no ato de reproduzirem aquilo que séo, ou seja, as proprias
relacbes de classe da sociedade, as escolas o fazem por meio da reproducao de
relacbes culturais, que para eles possuem uma natureza dindmica que s se
reproduz de forma imperfeita, com certa autonomia, o que confere a escola uma
possibilidade de resisténcia e questionamento das proprias bases socias que a
produziram.

De semelhante modo, Silva (1999, p. 33), destaca que “a escola contribui
para esse processo nao propriamente através do conteudo explicito de seu
curriculo, mas ao espelhar no seu funcionamento, as rela¢des sociais do local de
trabalho” ou seja, a partir da reproducao de saberes e praticas que caracterizam o
contexto social, a escola reproduz préticas, valores, comportamentos conforme o0s

préprios padrdes da sociedade.
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Desta forma, entende-se que para o desenvolvimento deste estudo o curriculo
pode ser compreendido a partir da perspectiva desenvolvida por Apple que

considera

[...] necesséario examinar tanto aquilo que ele chama de “regularidades do
cotidiano escolar”, quanto o curriculo explicito; tanto o ensino implicito de
normas, valores e disposicdes quanto 0s pressupostos ideolégicos e
epistemologicos das disciplinas que constituem o curriculo oficial (SILVA,
1999, p. 47).

Depreende-se assim, que o curriculo “pode ser definido como “a porgao da
cultura — em termos de conteldos e préticas (de ensino, avaliacdo etc.) — que, por
ser considerada relevante num dado momento historico, € trazida para a escola”
(VEIGA-NETO, 1995 apud SILVA, 2008).

Desta forma, ao tomarmos o curriculo a partir destas concepc¢des, faz-se
possivel compreender e interpretar a indissociabilidade entre conteudo (saberes,
conhecimentos) e forma (metodologias e praticas) em meio ao contexto do
desenvolvimento dos projetos de pesquisa nos Seminarios Integrados a partir do
EMP.

Neste sentido, em uma compreensao critica o curriculo passa a ser
entendido de uma forma geral, a partir do seu significado social, ou seja, a partir do
papel desempenhado por ele na reproducdo da sociedade, conforme salienta Silva,
‘para as teorias criticas o importante ndo € desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que o curriculo
faz” (1999, p. 30).

A partir desta perspectiva podemos compreender algumas das implicacfes
dos Sls nas escolas investigadas, no que se refere ao campo do curriculo, como no
relato de P1 “na verdade a prépria escola vai se descobrindo como uma coisa que
precisa mudar, como uma coisa que nao pode ser estagnada, que a escola precisa
ouvir o seu aluno e o seu entorno [...] ai se abre um caminho de oportunidades” que
permitem, segundo a professora, aproximar a escola da comunidade, “os trabalhos
se tornam significativos para os alunos e contagiam os pais, contagiam o entorno e a
escola passa a ser parte atuante nesse universo” (P1 — Sobre os Semindrios
Integrados).

Para compreender os impactos dos Sls nas escolas pesquisadas precisamos
recorrer ainda & teorizacdo proposta por Basil Bernstein, que conforme Silva (1999),

estd preocupado ndo com o conteddo curricular propriamente, mas sim, com as
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diferentes relacOes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento que
constituem o curriculo, ele questiona ao longo de suas obras, como o curriculo esta
estruturalmente organizado, e como estes diferentes tipos de organizagdo estao
ligados a principios diferentes de poder e controle.

De acordo com Santos, Bernstein

elabora seus estudos dando centralidade as questfes relacionadas ao
processo de comunicacdo pedagogica que se constitui no mais importante
meio de controle simbdlico. Seu objetivo é descrever as praticas
organizacionais, discursivas e de transmissdo presentes nhas agéncias
pedagoégicas e 0 processo por meio do qual a aprendizagem se faz de
forma seletiva (2003, p. 25).

Ao introduzir a ideia de poder e controle em sua teorizagdo, Bernstein
contribui de forma significativa para compreender e descrever os diferentes
processos que caracterizam o cotidiano escolar, e nos ajuda assim, também a
compreender como os Sls alteram e reconfiguram o espaco escolar.

Para Santos (2003), em Bernstein, poder e controle se distinguem apenas
para finalidades analiticas. O poder esta relacionado ao espaco, as diferentes
posicOes de sujeitos, discursos e pessoas. O controle por sua vez, estabelece
formas de comunicacao apropriadas para as categorias/grupos a partir das relacbes

de poder estabelecidas.

Resumindo em poucas palavras a distincdo entre poder e controle,
podemos dizer que, o controle estabelece as formas legitimas de
comunicacdo, e o poder as relacdes legitimas entre categorias. Portanto, o
poder estabelece as relagdes entre determinados formas de interacdo e o
controle as relagbes dentro destas formas de interacdo (BERNSTEIN, 1998,
p. 37, Tradugé&o do autor).

Desta forma, ao considerarmos a questdo do poder e do controle, estamos
buscando compreender como se estabelecem determinados arranjos nos diferentes
contextos escolares investigados, e como tais arranjos constroem determinadas
formas de transmissdo do conhecimento, assim, devemos distinguir também, a partir
de Bernstein, como se da a sua conceituacdo em torno do curriculo.

Para Bernstein (1998), cada uma das diferentes disciplinas que compde o
curriculo escolar representa uma categoria, articulada com discurso préprio, a partir
de um campo especifico de producdo do conhecimento, apresentando também
caracteristicas proprias de identidade, voz, e relacdes internas. O grau de

especializacdo e de isolamento entre as categorias é conceituado por Bernstein

como Classificacao, que pode ser distinta entre Forte e Fraca.
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O conceito de Classificacdo esta ligado a as relacbes de poder que se
estabelecem entre as categorias (discursos, sujeitos ou praticas) no interior do
proprio campo disciplinar do conhecimento.

Para Santos (2003), Bernstein usa o conceito de Classificacdo Forte quando
existe grande especializagdo entre as categorias, com fronteiras nitidamente
delimitadas. E classificagdo Fraca quando os discursos séo pouco especializados no
interior das categorias permitindo um menor isolamento.

Para o autor, a partir da Classificagdo Forte ou Fraca podem existir dois tipos
de curriculo, que ele denomina Curriculo Colec¢éo, e Curriculo Integrado.

De acordo com Silva, no Curriculo Colecédo, cuja Classificacdo é Forte, “as
areas e campos de conhecimento sdo mantidos fortemente isolados, separados.
N&o ha permeabilidade entre as diferentes areas de conhecimento” (1999, p. 72).
Bem como, existe uma forte classificacdo com progresso gradativo partindo de
nocdes simples e concretas para nocdes abstratas e complexas (SANTOS, 2003, p.
28).

No que se refere aos Sls, podemos identificar uma tentativa de ruptura com
esta perspectiva curricular nas concepcdes de P4 e P5, para quem o Sl € entendido
como uma forma de quebrar a compartimentacao que € caracteristica da escola, em
horarios, disciplinas “o SI quebra um pouco isso, pois tu tem a oportunidade de
ultrapassar um pouco essa barreira do limite de tempo e espaco da sala de aula,
pode estar com mais colegas no mesmo tempo, o mesmo espaco [...], € um espago
de aprendizagem bem mais criativo, propositivo e interessante” (P4 e P5 — Sobre os
Seminarios Integrados).

De outro modo, para Bernstein no Curriculo Integrado, de Classificacdo Fraca
“as distingdes entre as diferentes areas de conhecimento sdao muito menos nitidas,
muito menos marcadas. A organizacdo do curriculo obedece a um principio
abrangente ao qual se subordinam todas as areas que o compdem” (SILVA, 1999, p.
72).

Ainda conforme P4 e P5, esta deveria ser a funcdo dos Sls nas escolas,
modificar o espaco da escola tradicional. As professoras afirmam que os Sls
poderiam ser ainda mais importantes se ndo fossem apenas um “anexo” as outras
disciplinas, e sim um “articulador”’ destas disciplinas, “estamos tentando caminhar

nesse sentido, teria que ser um projeto de toda escola em que todos concordassem
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e trabalhassem em funcgéo disso, eu acho que o Sl tem que ser esse movimento
articulador entre as disciplinas e ndo ser um anexo, tu tem todas as disciplinas da
formacéo geral e o SI é um anexo, eu acho que tinha que articular”, no entanto,

[{JF4

ainda assim destacam “é um espaco que ja € uma grande conquista, dentro dessa
nossa estrutura de periodo e disciplinas fragmentadas” (P4 e P5 — Sobre os
Seminarios Integrados).

Desta forma, os Sls, acabam tencionando outras formas de realizagcdo do
curriculo escolar e criam assim espacos de disputa entre concepc¢des e praticas no

interior da escola.

Um curriculo com fraca classificacdo, por exemplo, no qual as fronteiras
entre os diferentes campos sdo pouco nitidas ndo significa auséncia de
poder, mas simplesmente que esta organizado de acordo com principios
diferentes de poder. (SILVA, 1999, p. 73).

Com tal perspectiva corrobora o relato de P1, que considera que houve uma
mudanca tanto dos alunos como dos professores da escola a partir dos Sls
“acontece que o Sl obrigou a haver um trabalho coletivo”, como exemplo, a escola
construiu um instrumento de avaliacdo coletivo, uma prova integrada entre as
grandes areas do conhecimento “ela foi criada por causa do Sl, para obrigar os
professores a trabalharem em sala de aula, dentro dos seus conteudos os temas
geradores do Sl. Entdo os professores buscavam ajuda dos coordenadores dos Sls
para elaborarem em conjunto seu instrumento de avaliacdo, e isso acabou gerando
uma afinacdo entre os professores que passaram a trabalhar juntos na mesma
perspectiva, e isso acaba se refletindo nos alunos” (P1 — Sobre os Seminarios
Integrados).

Problematizamos a partir da teorizacdo proposta por Bernstein os Sls nas
concepcdes dos professores entrevistados, que apontam para algumas questdes
pertinentes nesta relacdo que se estabelece entre as diferentes disciplinas que
compdem o curriculo escolar atualmente, cabe assim, ressaltar também que, ao
referirmos justamente as relagcfes entre as disciplinas, ou campos do conhecimento
apoiamo-nos na teorizacdo supradescrita que considera que existem relacfes de
poder entre as areas e que, tais relagdes sao, portanto, traduzidas nos processos
pedagoégicos desenvolvidos nas escolas.

Deste forma, fica claro que processo de efetivacdo do EMP nas escolas
investigadas altera também a dinamica de relacfes entre as areas do conhecimento

gue compdem a grade curricular do EM, no qual a partir dos Sls é introduzido um
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espaco curricular, cujas caracteristicas, conforme descrito em capitulos anteriores,
apresentam uma Classificacdo Fraca, e aproximam-se assim, do que Bernstein
conceitua como um Curriculo Integrado, no entanto este espago, continua
concomitante aos espacos das disciplinas tradicionais, o que impede que se afirme
que no EMP temos um curriculo Integrado efetivamente, o que se apresenta na
verdade, é um processo em que ambos os tipos de curriculo acabam caracterizando
a escola atualmente, e no seu interior estabelecem uma disputa por espacos, o que
tenciona toda a organizacgéao e as relacdes entre os diferentes sujeitos que interagem
neste espaco.

Corrobora com esta perspectiva, a descricdo de P3, que considera que existe
no trabalho realizado por ela, uma tentativa de ruptura para com o modelo da escola
tradicional que coloca, segundo ela, uma énfase na competigdo entre os alunos, “as
pessoas acabam introjetando que se elas ndo sdo as melhores elas sdo as
incapazes, que elas ndo servem para aquilo, enfim, o sistema elege poucos e as
vezes elege poucos por isso mesmo” para ela, estes espacgos, sdo também um
espaco de resisténcia e de luta junto aos alunos “eu acho que tem que brigar por
identidade mesmo, por reconhecimento e ndo € uma briga individual, € uma briga
coletiva, a gente quer espaco, a gente quer vez, a gente quer voz” (P3 — Sobre os
Seminarios Integrados).

Diante das concepcdes desenvolvidas, cabe agora retomarmos um panorama
geral que caracterize e permita a interpretacdo do curriculo nas escolas
investigadas, para isso, conforme afirmamos anteriormente, os Sls desempenham
um papel diferente daquele do curriculo tradicional e articulam-se, de acordo com 0s
professores entrevistados, de maneiras distintas a partir de outros principios.

Neste sentido, retomamos novamente as ideias de Silva (1999), que
considera que o curriculo apresenta diferentes conceitos centrais a partir de
diferentes perspectivas que o0 caracterizem, assim, a partir dos relatos dos
professores é possivel depreender ainda outra perspectiva curricular desenvolvida
nos Sls, a que o autor denomina “Pdés-Critica”, em que a énfase do curriculo se da
sobre conceitos como “identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacéo e
discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade,

multiculturalismo” (1999, p. 17).
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Faz-se possivel realizar a identificacdo da perspectiva curricular dos Sls para
com a perspectiva PGs-Critica, a partir justamente da flexibilidade e abertura destes
espacos na escola para com a abordagem de temas que estdo presentes nos
trabalhos desenvolvidos pelos alunos.

Para melhor compreender o que estamos dizendo, faremos uso do quadro a
seguir, que de forma resumida apresenta uma sintese dos elementos e categorias
gue emergem da caracterizacdo realizada pelos professores acerca do trabalho
desenvolvido nas escolas investigadas em torno dos Sls.

Quadro 6: Sintese da Estrutura dos Seminéarios Integrados

1. Caracterizagdo Geral dos 2. Enfase apresentada para o 3. Caracteristicas das
Seminarios Integrados Curriculo Praticas Pedagdgicas
Projeto/relatorio/apresentacéo Entorno social/cultural/vivencial | Voltadas para:
— 1° ano: Realidade de Pelotas Identidade/multicultural/afetivida | Pesquisa
@ | 2° ano: Meio Ambiente de Autonomia
?c; 3° ano: Trabalho e Consumo Producéo/trabalho/econémico Senso critico
0 | Influéncia da Psicopedagogia Saber do aluno Reflexdo
W \ostra Integrada Significados atribuidos pelos Atuacdo ativa
PIRC alunos aos temas Viséo cientifica
Coordenagao pedagodgica da Contexto social Voltadas para a:
escola/dire¢do Cotidiano Investigacédo
1° ano: Ler Vida dos alunos Construcgdo flexivel e aberta
AN | 22 ano: Escrever Realidade local Conducéo realizada pelos
‘_05 3° ano: Resolver problemas Problemas/entorno local alunos
o | PIBID Aspectos Entorno da escola
|_|Uj Coordenagao horizontal com os | politicos/administrativos Oficinas tematicas
alunos Problematizacéo
Criatividade/proposicao
Diélogo horizontal
Projeto SER Contexto social/vivencial Voltadas para:
Atuacéo dos Instituicbes sociais Pesquisa académica
o professores/direcao Interesse pessoal Criatividade
@ | 1° ano: Habilidades sécio- Subjetividades Desenvolvimento sensorial
© | emocionais Significados atribuidos pelos Autoconhecimento
8 2° ano: Autoconhecimento e alunos aos temas Conhecimento do aluno
W conhecimento do mundo Realidade local Subjetividade
3° ano: Metodologia de projetos | Cidade/entorno
Pesquisa socioantropoldgica
Corpo docente/direcdo Saude Voltadas para:
< | PIBID Cultura Conhecimento dos alunos
8 | Oficinas Arte Pesquisa
§ Pesquisa socioantropoldgica Trabalho Criatividade
L Oficinas
N -
—
O espaco escolar produzido a partir da recontextualiza¢éo da politica

Fonte: Elaboracdo do autor (2015).
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A partir do quadro, € possivel perceber na coluna 1, uma caracterizacao
resumida dos Sls nas escolas investigadas, conforme o exposto no capitulo 7. Por
sua vez na coluna 2, temos algumas categorias que emergem das descricbes
apresentadas pelos entrevistados acerca dos SlIs nas escolas, assim temos ali
elementos que caracterizam os temas que sao enfatizados nos trabalhos do Sl e as
perspectivas que orientam a busca por tais temas.

Desta forma, apresentam-se aspectos relacionados de uma forma geral, aos
locais nos quais se buscam referéncias para os temas desenvolvidos, o que
apresenta uma significativa consequéncia para a reflexdo em torno do curriculo, pois
a partir do exposto € possivel observar que os temas que compdem os Sls nas
escolas tem como referéncia aspectos voltados justamente para elementos que
caracterizam a identidade, a cultura, a subjetividade dos alunos, assim, com base na
teorizacdo de Silva (1999), podemos afirmar que o curriculo nos Sls possui maior
identificacdo com a teorizacdo POs-Critica, de modo que, os SIs passam a
representar um espaco que explora o saber e o conhecimento a partir desta
perspectiva, tendo como ponto de partida as individualidades dos alunos, suas
experiéncias, seus interesses, ou seja, aquilo que constitui a especificidade pessoal
de cada aluno.

No entanto, tais afirmacfes ndo impedem que exista identificacdo destes
trabalhos com outras perspectivas curriculares, mas sim que existe uma prevaléncia
de aspectos que estdo relacionados as caracteristicas do curriculo em uma
perspectiva POs-Critica. Neste sentido, parece também evidente que esta
conceituacdo em torno dos Sls esta relacionada ao ambito de interpretactes
tedricas, conforme estamos propondo ao longo deste trabalho, sem que haja com
isso uma reflexdo muito clara e explicita em torno do tema no ambito das préticas
desenvolvidas na escolas.

Neste sentido, buscamos agora, a partir do exposto na coluna 3 do quadro
anterior, problematizar também as praticas pedagogicas desenvolvidas nos Sls nas

escolas investigadas.
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8.3 O Ensino Médio Politécnico: reflexdes sobre as Praticas Pedagogicas

De semelhante modo ao que ocorre, conforme discorremos anteriormente,
com relacdo a dimensao do curriculo, as praticas pedagdgicas que caracterizam 0s
Sls a partir do EMP nas escolas investigadas apresentam algumas perspectivas
distintas daquelas que caracterizam a escola tradicional.

Neste sentido, buscamos a seguir problematizar estas praticas discorrendo
sobre as mesmas a partir dos relatos dos professores entrevistados, bem como, de
alguns autores, ja citados, que contribuem para compreensao da organizacao dos
espacgos escolares no EMP.

Retomamos assim, novamente a teorizacdo proposta por Bernstein, que
conforme apontamos anteriormente, discute, problematiza e descreve a estrutura
escolar.

Inicialmente cabe ressaltar que Bernstein discute as praticas e relacdes
pedagogicas que se estabelecem no interior da escola. Para o autor, de acordo com
Santos (2003), as relacbes pedagodgicas possuem um principio de controle nas
diferentes formas de sua interacao e realizacdo nas escolas.

Para compreender este principio de controle das préaticas pedagogicas
Bernstein (1998) cria o conceito de Enquadramento, que se refere justamente “ao
controle nas interagbes comunicativas presentes nas praticas pedagdgicas’
(SANTOS, 2003, p. 29).

De acordo com o autor,

Podemos dizer que o enquadramento se refere ao controle sobre a
comunicacdo pedagdgica nas relacbes pedagdgicas locais, interativas:
entre pais e filhos, professor e aluno, trabalhador e cliente, etc. Se o
principio da classificacdo estabelece a voz, e seus meios de realizagéo, o
principio do enquadramento refere-se ao meio de aquisi¢do da mensagem
legitima. (BERNSTEIN, 1998, p. 44. Tradug¢é&o do autor).

Assim sendo, ainda de acordo com Santos (2003), para Bernstein;
Classificacdo estabelece as vozes, e Enquadramento estabelece a mensagem, e a
partir deste conceito faz-se possivel compreender de forma mais clara a atuacao dos
professores no contexto dos SlIs nas escolas investigadas, visto que, as praticas
pedagodgicas desenvolvidas por estes professores legitimam uma determinada

mensagem, ou um determinado discurso, que é tido entdo como legitimo neste
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contexto, e recebido pelos alunos de forma distinta daquele que se estabelece nas
disciplinas tradicionais do curriculo do EM.

Vejamos, por exemplo, o relato de P2, acerca da percepc¢éo dos alunos sobre
os Sls na Escola 2, “houve uma mudanca muito grande na postura dos alunos,
porque eles estdo acostumados durante muito tempo a sO receber as coisas
prontas”. Para P2, isto desencadeia um processo em que “no inicio o aluno olha e
diz, isso aqui ndo é aula, nisso eu ndo vou reprovar, nisso daqui eu nao preciso
fazer nada”. Para o professor, o aluno apés 13, 14 anos no sistema da escola
tradicional ja esta acostumado ao processo em que o0 professor ensina e o aluno
somente aprende, “é sO reproducado, s6 reproducdo, e quando se propde para o
aluno algo que néo seja a reproducgédo ele em um primeiro momento diz, isso nédo é
aula, o professor ndo esta me ensinando nada, o que € que eu estou fazendo aqui’,
entdo tem um descentramento”. De acordo com o professor, “em um segundo
momento eles comecam a perceber que sédo eles mesmos que estao construindo o
conhecimento, e ai tem um processo de empoderamento” (P2 - Sobre os Seminarios
Integrados).

Neste mesmo sentido, P4 destaca que os Sls tornaram o aluno protagonista
do processo de aprendizagem “eles ndo sédo alunos passivos, eles vao e fazem as
coisas, decidem como vao fazer” (P4 - Sobre os Seminarios Integrados).

De semelhante modo, P1 destaca que “o aluno é mais capaz de se
concentrar, ele é mais focado, ele se encontra, ele acha a si mesmo dentro da
prépria estrutura da escola, e sabe que este espaco também é dele. Ele sente que
tem voz, que também tem uma opinido, e que também pode lutar por uma mudanca,
ele se tornou muito mais critico em relacdo ao proprio professor, ele se sente mais
livre para chegar na direcdo e dizer o que ndo esta dando certo na aula” (P1 - Sobre
0s Seminarios Integrados).

A partir destes relatos dos professores, é possivel perceber que a
participacdo dos alunos nos Sis se da de forma ativa, e os alunos contribuem no
processo de conducéo do trabalho desenvolvido, conforme apontamos na coluna 3
do quadro anterior.

Diante disso, cabe retomarmos a teorizacdo de Santos a partir da

conceituacdo proposta por Bernstein, que afirma:
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Enquadramento diz respeito a realizagdo do discurso, uma vez que se
relaciona com a forma pela qual os significados sdo encadeados e se
tornam publicos. Nesse sentido, enquadramento se refere a natureza do
controle sobre sele¢do e comunicacao, a sequéncia, ao ritmo esperado para
aquisicéo e a base social na qual a transmisséo ocorre (SANTOS, 2003, p.
29).

Neste sentido, cabe considerarmos de que forma se da a selegéo,
comunicacado, sequéncia e ritmo do trabalho pedagdgico desenvolvido nos Slis. Para
tanto, cabe considerarmos que para Bernstein o conceito de Enquadramento pode
ser classificado em Forte ou Fraco, de forma que, a atuacdo pedagogica pode
apresentar caracteristicas destas diferentes formas de realizacao.

Para Santos (2003, p. 29), na teoria de Bernstein quando o Enquadramento é
Forte “o transmissor tem um controle explicito sobre a selecdo, sequéncia e ritmos
da pratica pedagdgica”. Tal forma de realizacdo pratica acaba gerando um conjunto
de conceitos por meio dos quais os alunos passam a ser avaliados ou rotulados ao
longo do processo, sendo eles: atencao, interesse, cuidado e esforco.

De diferente modo, encontramos nos relatos dos professores uma perspectiva
de atuacédo distinta, nas quais de acordo com P3, o trabalho desenvolvido por ela
nao pode ser racionalizado de forma linear “é o tipo de processo que nao se pode
prever”’, para ela, isto também se difere do trabalho nas disciplinas tradicionais em
gue estdo programados 0s objetivos e previamente estabelecidos os resultados a
serem atingidos. No trabalho desenvolvido pela professora, existe um principio de
incerteza “ele é feito de apostas e saltos mortais, tem coisas que tu propde e na hora
tu percebe isso aqui pode ser um grande feito, eu posso dar com os burros na agua
e as vezes € dali que sai a coisa nova, entdo essa € a dificuldade de trabalhar com o
novo, tu ndo pode ter medo” (P3 - Sobre os Seminarios Integrados).

Neste sentido, também os relatos dos demais professores corroboram com a
construcdo de um espaco mais aberto e flexivel nos Sls, em que as praticas
pedagdgicas estejam constantemente sendo modificadas pelo préprio processo de
desenvolvimento do trabalho realizado.

De acordo com Bernstein, uma pratica pedagdgica mais aberta e flexivel é
conceituada como caracterizando o Enquadramento Fraco, em que para Santos
(2003, p. 29), “o aprendiz tem um controle mais aparente no processo de
comunicagao”.

Neste sentido, entendemos que as praticas desenvolvidas nos Sls, por

considerarem de forma mais explicita as intencionalidades dos alunos em meio ao
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desenvolvimento do trabalho, aproximam-se consideravelmente da teorizagcéo
proposta por Bernstein.

Desse modo, a propria relagéo entre professor e aluno torna-se uma relacdo
mais flexivel, conforme destaca P2 acerca do trabalho desenvolvido, em que para
ele foi fundamental para os alunos terem participado “desse grupo mais horizontal, e
conseguir falar com relacdo de igualdade com os professores da universidade, com
os pibidianos e com o professor da escola” tendo a sua opinido sempre considerada,
para ele, “isso cria um empoderamento e muda a visdo deles do que é a escola, e
do que pode ser a escola, que atualmente ainda é a escola do século XVIII” (P3 -
Sobre os Seminarios Integrados).

De semelhante modo, para P4 e P5 “esse contato que os alunos tém com o0s
alunos da universidade € importante, com eles os alunos tem uma relagcdo mais
aberta, se sentem mais proximos do que com os professores”. A motivacdo dos
alunos em realizar um trabalho que tenha partido de seu interesse pessoal, e que
esta presente constantemente na conducao do trabalho, também é destacado por
P4 e P5, que percebem inclusive alteracfes na forma de interacdo entre os colegas
de turma na escola, “o quanto a partir desse projeto essa turma se uniu e a gente se
surpreende com a resposta dos alunos, porque era uma turma dificil de lidar,
estavam em grupinhos separados” (P4 e P5 — Sobre os Seminarios Integrados).

Para Bernstein, nas praticas pedagodgicas em que o Enquadramento é Fraco,
os alunos passam a ser avaliados ou rotulados a partir de outros conceitos ou
categorias, assim termos como criatividade, interatividade e autonomia sao
constantemente trazidos para o contexto escolar.

Podemos facilmente identificar alguns destes termos nos relatos dos
professores, conforme destaca P1, afirmando que os alunos ganham maior
autonomia na construcdo do conhecimento, a partir do desenvolvimento e um senso
critico e questionador “e era isso que todo mundo quer dos alunos, a gente ndo quer
dar uma aula com a verdade absoluta, a gente quer dar uma aula como um meio de
o aluno buscar o conhecimento por si mesmo”, deixando, segundo ela de ser
reprodutor do conhecimento “esse sujeito critico e reflexivo, que € o sujeito que nao
aceita as coisas sem investigar, sem perguntar 0s porqués, é o sujeito que comeca a

duvidar da realidade que esta posta aos seus olhos, é o sujeito que quer saber o que
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tem por trds do que ta sendo dito, do que esta sendo visto, é questionador e
problematizador” (P1 - Sobre os Seminarios Integrados).

De semelhante modo, para P3, o trabalho realizado nos Sls oportuniza um
aprimoramento do alunos, que visa acima de tudo um resgate das potencialidades
deles em sua autoestima e protagonismo, “o controle sobre o sujeito, isso a
educacdo tradicional ja fez bastante, ndo é pra isso que o sujeito esta ai. O controle
€ ele mesmo que deve exercer através da sua autonomia”, para ela, a partir deste
processo os alunos conseguiram desenvolver-se de forma bastante significativa em
diversas areas, “os alunos dizem assim, eu nunca imaginei que um trabalho de
colégio pudesse nos levar tao longe, eu aprendia a dialogar com a minha familia, eu
aprendi a escutar, isso pra mim foi muito importante” para a professora, tal
desenvolvimento € essencial na vida dos estudantes pois atinge todas as dimensdes
de sua vida, e ndo apenas aquela relacionada diretamente a escola (P3 - Sobre os
Seminarios Integrados).

Neste sentido, o trabalho desenvolvido nos Slis pelos professores
entrevistados, apresenta, conforme a teorizacdo de Bernstein uma prética
pedagogica cujo Enquadramento é Fraco.

De acordo com Santos (2003, p. 39), se por um lado Bernstein,

Busca definir a estrutura do sistema, por outro, também esta preocupado
com as possibilidades de mudanca [...]. Para ele, no entanto, as interacdes
relacionadas ao principio do enquadramento tém um potencial para mudar a
classificacdo, ou seja, mudancas nas formas de controle podem resultar em
mudancas nas rela¢des de poder.

Desta forma, o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que estejam
articuladas de acordo com outros principios, que ndo aqueles que caracterizam
historicamente a escola tradicional, conforme a constituicdo dos Sls, a partir dos
relatos dos professores entrevistados, acabam por desencadear um processo de
tencionamento das relacbes que constituem a organizacdo que € prépria das
escolas.

Desta forma, concordamos com Santos ao afirmar que:

Como as formas de controle se relacionam com as interagfes dos sujeitos,
estes podem mudar por negociagfes/resisténcias o tipo de enquadramento,
0 que pode vir a alterar as relagdes de poder que estabelecem as fronteiras
entre 0s grupos sociais e entre as formas de conhecimento, por exemplo
(2003, p. 39).

Neste sentido, a partir desse processo que caracteriza a realizacdo de

praticas pedagoégicas nos Sls, os professores entrevistados destacam que o
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processo de mudanga em praticas no interior da escola é dificil e necessita de uma
perfil especifico por parte dos professores que assumem esta tarefa.

De acordo com P1,“0 professor do Sl tem que ser o professor que tem uma
visdo mais ampla do que seja a sua funcéo de professor, se ele é um professor que
acredita que ser professor € desenvolver uma disciplina, o conteddo de uma
disciplina ele ndo serve para o SI”, para ela, o professor deve ter a capacidade de
perceber onde estdo as potencialidades especificas de cada aluno e trabalhar a
partir delas, “o professor que ndo consegue perceber essas potencialidades do
aluno, investir nelas, que ndo consegue perceber essas grandezas do aluno e dar
espaco para ele desenvolver isso, ele ndo serve para o SI” (P1- Sobre os
Seminarios Integrados).

De semelhante modo, P3 corrobora com esta perspectiva, ao destacar que
inicialmente acreditava que qualquer professor poderia realizar este trabalho, no
entanto, “eu percebo que se a pessoa nédo tem uma postura pessoal ou profissional
de abertura, ndo tem uma caracteristica de tolerancia a critica, que vai vir e ela &
ferrenha, se ndo tém uma caracteristica de dialogicidade com o meio em que esta
inserido ele ndo vai conseguir trabalhar com o SI”. Outra caracteristica destaca pela
professora € a coeréncia entre o que se fala e o que se faz neste trabalho, sem que
o responsavel tenha um perfil autoritario, e consiga desenvolver um espaco de
liberdade sem que se torne uma anarquia, 0 que para ela é uma grande dificuldade
dos professores que se questionam “se eu fizer isso, serd que eu vou perder a
autoridade, quer dizer se tu te preocupas demais com isso, tu ndo serve pra esse
trabalho” (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).

P3 destaca ainda, a construcdo de um processo coletivo de avaliagdo dentro
dos Sls “via de regra se faz um féorum coletivo de avaliacdo em que todos falam de
todos, todos colocam como foi o trimestre”, tal processo desenvolve no aluno,
segundo ela, um posicionamento autocritico e dialégico para com o professor, que
também é avaliado juntamente com os alunos “e isso € interessante pois cria um
corpus de respeito porque tu sabe que tu esta sendo ouvido, que tu esta tendo
espaco pra falar [...] isso ressignifica a relagdo professor aluno, aprofunda o vinculo
e por esse sentimento de empatia a aprendizagem se viabiliza muito mais

seguramente” (P3 — Sobre os Seminarios Integrados).
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P4 e P5 também corroboram com esta perspectiva, e destacam que o0
professor nos Sls deve ter uma pratica mais aberta, que ndo esteja ancorada
apenas na seguranca da formacgao disciplinar que recebeu, e desta forma, consiga
dialogar com outros saberes, “nos propomos a trabalhar com outros temas como 0s
demais professores que se propdem a trabalhar com o Sl, a gente tenta néo ficar
muito engavetado, tentamos sair da zona de conforto, sendo a gente ndo vai
aprender ndo vai crescer”. Para elas, a atuacdo dos professores depende de uma
disposigao individual “parte do principio da disposicédo, tu sentar, se olhar e comecar
a conversar e ver 0 que a gente pode fazer, eu acho que tudo parte dessa
disposicdo de abrir um pouco o olhar e reconhecer os limites do préprio
conhecimento, que a gente depende um do outro que a gente aprende muito, tanto
com os colegas das outras areas como com 0s proprios alunos”, esta forma de
trabalho para elas “muda a relagdo com os colegas, muda a relagdo com os alunos”,
pois para elas na verdade “as disciplinas e o conhecimento ndo sdo tdo estanques
assim, nés € que recebemos essa formacéo, e é dificil sair da zona de conforto
mesmo, mas é bom, a gente cresce tentando” enceram (P4 e P5 — Sobre os
seminarios integrados).

Diante dos extensos relatos expostos e da teorizacdo proposta, cabe
realizarmos agora a retomada de algumas problematizacbées no intuito de
concluirmos o estudo desenvolvido, para tanto, apontamos a seguir algumas das

consideracoes que ainda se fazem pertinentes.



9 Consideracfes Finais: Espacos da Educacdo, das Politicas, dos Sujeitos, das

Possibilidades

Se 0 tempo nos apresenta as oportunidades de mudanca e o terror da morte,
entao o espaco nos apresenta o0 social em seu mais amplo sentido:

o desafio de nossa inter-relacionalidade constitutiva — e, assim,

a nossa implicagédo coletiva nos resultados dessa inter-relacionalidade,

a contemporaneidade radical de uma multiplicidade de outros,

humanos e ndo-humanos, em processo,

e o0 projeto sempre especifico e em processo

das préticas através das quais

essa sociabilidade esta sendo configurada

(MASSEY, 2008, p. 274)

A tarefa de concluir as reflexdes que se desdobraram ao longo deste trabalho
torna-se significativamente dificil, tendo em vista a complexidade do tema e a
abrangéncia dos diversos elementos que compde o0 assunto abordado. Nesse
sentido, a sensacdo de inconclusdo e a necessidade de avancos tedricos que
sustentem de forma ainda mais clara e precisa tais reflexdes se fazem presentes.

Contudo, diante do vasto campo de tematicas abordadas, faz-se possivel
depreender algumas conclusbes, bem como, retomar reflexdes anteriormente
expostas.

Desta forma, apresentamos a seguir algumas consideracfes que julgamos
pertinentes a partir do trabalho desenvolvido, para tanto, devemos retomar o objetivo
central que conduziu e orientou 0s passos do percurso trilhado neste trabalho.

Assim sendo, a partir de uma breve reflexdo em torno de nossos objetivos
especificos, discutiremos algumas questdes que se apresentam a titulo de

conclusao.
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Neste sentido, o primeiro objetivo, que buscava “(1) Analisar a Proposta para
o EMP a fim de conceituar teoricamente as proposicoes e 0s objetivos almejados
pela prépria proposta, criando a partir dai, categorias que permitam analisar as
caracteristicas assumidas empiricamente pela recontextualizacdo da proposta”
realizou-se por meio da exposi¢cao do texto da proposta para o EMP, bem como da
contextualizacdo historica dos debates que cercam a tematica da Politecnia, e
problematizam a instituicdo escolar a partir de um referencial tedrico alinhado com
concepcdes de cunho marxista.

A partir da analise desenvolvida, foi possivel perceber também, que o
processo de producdo do texto da proposta, ndo necessariamente traduz as
concepcgdes a qual faz alusdo, ou seja, no processo de alternagédo entre contextos
(influéncia/producao/pratica) da elaboracao e efetivagdo de uma politica educacional
existe uma significativa modificacdo da propria politica, conforme se explicitou a
partir da problematizacdo proposta em torno do Ciclo de Politicas.

Esta etapa do trabalho permite que reafirmemos ainda, que o referencial
metodolégico ancorado nesta concepcao analitica proposta por Stephen Ball,
mostrou-se util e eficaz na sustentacdo dos aspectos concernentes a questdo da
realizacdo das politicas, 0o que permite que se afirme que a utilizacdo deste
referencial se mostrou oportuna, e que trabalhos a partir desta referéncia analitica
devam ser ainda mais desenvolvidos, tendo em vista o aprofundamento das analises
desenvolvidas em torno das politicas educacionais.

Por sua vez, o objetivo que almejava “(2) Investigar os impactos da proposta
na producdo do espaco escolar, por meio da reorganizacdo deste espaco a partir
das dimensbes do curriculo e das praticas pedagogicas” foi concluido a partir de
uma problematizacdo em torno destes eixos, tendo como referéncia analitica
especialmente a teoria de Basil Bernstein, que ofereceu instrumental conceitual
pertinente para caracterizacdo dos espacos escolares produzidos a partir da
proposicédo do EMP.

No entanto, cabe ressaltar que devido ao escopo do estudo proposto, e ao
namero de escolas investigadas, ndo podemos ter a ingenuidade de realizar uma
generalizacdo dos resultados e discussbes apresentadas, mas sim que estas
experiéncias que caracterizam os Sls nas escolas investigadas, e problematizadas a

partir da dimensdo curricular e das préaticas pedagdgicas apontam para algumas
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direcBes tedricas, pelas quais se possa pensar o EMP, bem como, de desdobrar
estudos de carater ainda mais abrangente, especialmente no que se refere a
contextos escolares distintos deste investigado, como em escolas periféricas,
situados no Campo, escolas em que ndo exista atuacdo de programas como O
PIBID, enfim, os contextos sao multiplos e carecem de um olhar especifico.

Diante disto, é possivel afirmar também que as politicas ou propostas
referentes a Educacgdo, estdo condicionadas em sua realizagdo a um nivel
contextual, ou seja, a efetivagcdo de uma proposta educacional, remete-nos muito
mais as variaveis do contexto de cada instituicdo (professores, direcdo, alunos,
politicas ou programas ativos na escola), do que a uma simples ‘implementacao’ de
um programa ou proposta, ou seja, novamente confirmamos as teses de Ball, de que
nao existe linearidade, nem tampouco, uma racionalizacdo, que permita
compreender a trajetéria de realizacdo de uma politica por completo, mas sim,
existem relagdes entre contextos distintos que se modificam e s&o tencionados ao
longo do processo de sua recontextualizagdo escolar.

No que se refere ao objetivo de “(3) Investigar as tematicas e a metodologia
de desenvolvimento dos projetos de pesquisa desenvolvidos pelos alunos nos
Seminarios Integrados, com o intuito de caracterizar as dimensdes pedagodgicas e
curriculares recontextualizadas a partir da proposta”, buscou-se discorrer sobre
estes temas a partir especificamente dos relatos dos professores entrevistados, o
gue evidenciou também as mdltiplas formas de interpretacdo e, portanto, de
recontextualizacdo da proposta do EMP, bem como, permitiu que se
problematizassem essas questdes no que se refere a producédo do espaco escolar,
gue alterado pala atuacdo das politicas apresenta caracteristicas diferentes,
modificadas pelo processo de efetivacdo da proposta.

Esta etapa permitiu também compreender, de forma mais clara, as
concepcdes dos professores acerca dos temas, e o importante papel que tais
concepcdes desempenham na realizacdo dos trabalhos nos Sls nas escolas
investigadas.

Por fim, objetivou-se “(4) caracterizar a recontextualizacdo da proposta no
contexto de cada uma das escolas investigadas”. Tal etapa, ainda que um pouco
cansativa para o leitor, tendo sido demonstrada no capitulo 7, foi necesséaria no

intuito de apresentar um panorama geral que inserisse o leitor no contexto de
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realizagcdo do EMP em cada uma das escolas investigadas, de forma que a partir de
uma descricdo densa, pudessem ser desenvolvidas posteriormente as reflexdes
pertinentes.

Desta forma, a proposta de exposi¢cdo da analise dos dados obtidos a partir
da pesquisa empirica, buscou, inspirando-se na andlise textual discursiva (ATD),
conforme apontado na metodologia do trabalho, desenvolver o processo de
unitarizagdo, categorizagdo, e captacao do novo emergente a partir dos objetivos
elencados para o estudo.

Propusemos assim, uma estrutura textual que considerou de um lado, as
categorias analiticas definidas a priori para a realizacdo do trabalho (Efeitos e
Resultados do EMP, Curriculo e Praticas Pedagogicas), que buscavam caracterizar
a realizacdo do Ensino Médio Politécnico nas escolas investigadas, em consonancia
com o0s objetivos do estudo, bem como, 0S processos que caracterizam 0 processo
de traducéao/recontextualizacéo desta politica na producéo do espaco escolar.

Desta forma, apresentamos cada uma das categorias analisadas segundo os
pressupostos que compde a realizacdo da politica em um processo que vai da
modalidade textual discursiva (politica como texto e como discurso), que busca uma
compreensdo aprofundada dos pressupostos que sustentam pretensamente a
proposta do EMP, passando pela exposicdo do texto da proposta, e por fim pela
interpretacdo dos sujeitos/atores acerca do texto politico, chegando a apresentacao
efetiva da politica recontextualizada no espaco escolar, conforme o0s capitulos
anteriores.

N&o pretendemos com isso, simplificar o processo de efetivacdo de uma
politica educacional, nem tampouco reduzir a discussdo a uma dimensdo cuja
realizacdo esteja identificada com uma dinamica linear, apenas utilizamos este
esquema para fins analiticos, entendendo que a partir destes diferentes contextos
tornou-se possivel tracar algumas consideracdes acerca dos dados obtidos de forma
mais clara e precisa, permitindo que se reconhecam a partir dos dados obtidos as
caracteristicas que demonstram o processo de producédo do espaco escolar a partir
das politicas que nele intervém.

Assim sendo, o percurso analitico desenvolvido, pode ser expresso, conforme
a figura a seguir, que permite também que se retomem algumas das discussfes

propostas anteriormente.
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Quadro 7: Sintese Analitica

Producéo do Espaco Escolar

n
»

Politica: 1. Politica como 2. Discurso dos 3. Espaco escolar:
texto/discurso sujeitos/atores recontextualizacéo

Categorias: T~—~_ da politica
1. Politica como texto \

2. Curriculo \

3. Préticas Pedagobgicas \\
' 4. Resultados/Efeitos N

Fonte: Elaboracéo do autor (2015).

A partir do quadro anterior, retomamos também o objetivo principal proposto
para o estudo, a saber, “analisar a producdo do espaco escolar a partir dos efeitos
ou resultados do Ensino Médio Politécnico nas praticas pedagogicas e no curriculo
de quatro escolas de Pelotas-RS”.

Depreende-se que a partir do objetivo tracado, a figura acima se mostra
ilustrativa, tanto no que se refere ao percurso analitico desenvolvido ao longo do
texto, quanto no que se refere a producédo do proprio espaco escolar, assim temos
em um nivel vertical o processo de realizacdo da politica, e em um nivel horizontal,
as etapas e 0s espacos de realizacdo, que culminam na producdo de um espaco
escolar, diferente, modificado, alterado pela prépria politica.

Neste sentido, a guisa de conclusdo, faz-se possivel estabelecer algumas
afirmacdes acerca do espaco escolar produzido pelo EMP nas escolas investigadas:

1. O EMP produz certo tipo de relacdes sociais no espaco escolar;

2. O espaco escolar € um produto das politicas que nele intervém;

3. As politicas alteram as relacdes de poder nestes espacos;

4. As relacdes de poder reconfiguram relacdes pedagogicas;

5. As relacdes pedagogicas conduzem a determinadas formas de
producéo ou reproducédo do conhecimento;

6. As relacdes sociais na escola produzem, ou buscam produzir certos
tipos de sujeitos;

7. Os Sls séo, portanto, um espaco flexivel de realizacdo pedagdgica;

Tais afirmacdes baseiam-se no conjunto de teorizacdes propostas ao longo
do trabalho, e podem ser observadas a partir da analise dos dados obtidos, cabe,

contudo, estendermos brevemente algumas reflexdes sobre elas.
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Assim, ao afirmarmos que o EMP (ou outras propostas ou politicas
educacionais) produzem certos arranjos nas relagdes sociais no interior da escola,
estamos reafirmando que este € um espaco complexo investido de relacbes de
poder, que a partir de concepcgdes, crencas, perspectivas politicas e ideoldgicas,
disputam e se recalibram de acordo com aquilo que é apontado pelas politicas em
vigéncia nestes espacos, que da voz aqueles sujeitos que estdo alinhados com as
perspectivas assumidas pelo texto da politica, mais ou menos decifrado e
reinterpretado por eles.

Desta forma, 0 espaco escolar, enquanto espac¢o que encerra um conjunto de
relagbes sociais diversas (alunos, professores, coordenadores, gestores, etc),
rearticula, estas relacdes a partir das politicas que as condicionam, desta forma,
temos nos Sls, por exemplo, relacbes mais flexiveis entre o0s professores,
professores e alunos, alunos e direcdo, etc. Conforme demonstrado nos capitulos
anteriores.

Por sua vez, estas interacdes revelam dinamicas de relacdes de poder, que
se dao sempre ‘entre’ sujeitos, ‘entre’ classes, ‘entre’ as diferentes posicoes
ocupadas hierarquicamente na organizacao da escola.

Desta forma, as relacbes de poder, reordenadas pelas concepcoes e
objetivos almejados pela politica proposta, reconfiguram também as relacoes
pedagodgicas e de producdo do conhecimento, que sdo traduzidas nas formas de
interacdo de alunos e professores para com o proprio conteudo do saber, conforme
ficou claro também na exposicédo dos dados obtidos nas escolas investigadas.

Tais modificacbes nas relacbes supradescritas, ndo ocorrem sem proposito,
mas sim visam “produzir” um determinado perfil de sujeito, uma determinada
subjetividade, que exerca seu papel no contexto mais amplo da sociedade a partir
de principios e orientacdes desenvolvidos e internalizados na escola.

Desta forma, os arranjos que compdem o espaco escolar a partir das politicas
gue nele atuam, sao resultado de interacdes entre diferentes sujeitos, com diferentes
perspectivas e que ocupam posi¢cOes distintas nas relacbes de poder neles
investidas, de tal modo que, especificamente nos Sls a partir do EMP, criou-se um
espaco de abertura para realizacdo daquilo que era marginal no contexto escolar
anterior, conforme sintetiza de forma explicita uma das professoras entrevistadas “a

gente encontrou no Sl um espaco para fazer uma coisa que antes a gente tinha que
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fazer de forma clandestina, a gente ndo tinha um espaco pra isso na escola” (P4 —
Sobre os Seminérios Integrados).

Tal rearticulacdo dos arranjos que produzem este espago, 0 modificam, e
modificam as rela¢des dentro da propria escola, recorremos novamente a uma das
professoras entrevistadas, ao afirmar que o reconhecimento e a valorizacdo do
trabalho, dependem do tempo em que se criam experiéncias significativas em torno
dos Sls, para ela, na escola em que atua o Sl j4 garantiu seu espaco a partir da
visibilidade do trabalho desenvolvido “tem uma aposta e a gente sabe o que esta
fazendo, e isso faz a diferenca, mas € um caminho tortuoso, um caminho de
resisténcia, dificil e bem complicado” (P3 — Sobre os Seminérios Integrados).

A partir das afirmagdes realizadas, podemos concluir que a reflexdo em torno
dos espacos escolares, e do conjunto de relacdes sociais que se estabelecem em
seu interior ainda carecem de desenvolvimento tedrico, em que se disponha de um
Iéxico conceitual que consiga de forma mais eficaz dar conta da complexidade das
relacbes que se estabelecem nestes espacos.

Desta forma, evidencia-se também a importante tarefa a ser desempenhada
pela Geografia, no intuito de interpretar o espaco escolar, ndo apenas de forma
descritiva, atendo-se apenas ao nivel material do espa¢co, nem tampouco de uma
localizacdo geogréfica destes fendmenos, outrossim, da interpretacao e da reflexao
em torno das relacbes que constituem e produzem os espacos da Educacéao,
estreitando assim, o didlogo com as demais ciéncias que se ocupam da tematica,
tendo em vista uma compreensao que consiga aproximar-se da complexidade do
tema, e assim crie espacos oportunos para reflexdo em torno da producdo dos

espacos escolares.
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Apéndice 1 - Roteiro das entrevistas semiestruturadas para os professores

coordenadores dos Seminarios Integrados.
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Titulo do Trabalho: O Ensino Médio Politécnico e a Producdo dos Espacos da
Educacao: a recontextualizacdo da Proposta em quatro escolas de Pelotas-RS.
Pesquisador: André Quandt Klug.

Orientadora: Prof2 Dr2 Liz Cristiane Dias.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1 - Qual a sua formacéo inicial?

2 - O que te motivou a coordenar os Seminarios Integrados?

3 - Como séo desenvolvidos os Seminarios Integrados na sua escola?

4 - Como séao definidas as tematicas dos projetos desenvolvidos?

5 - Qual a metodologia empregada para a construcdo dos projetos ao longo do ano
letivo?

6 - Qual tem sido a resposta dos alunos em relagdo aos Seminarios?

7 - Quais os impactos na estrutura da escola, na formacao dos alunos e nas praticas
desenvolvidas a partir do Ensino Médio Politécnico?

8 - Como a proposta foi recebida? Como estéa sendo efetivada?



