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RESUMO: A presente pesquisa estd vinculada ao Programa de Pos-Gradua¢do em Estudos
Linguisticos da Universidade Federal da Fronteira Sul, na linha de pesquisa Praticas
Discursivas e Subjetividades. Ainda, integra o Grupo de Estudos e Pesquisas Escola de
Vigotski e conta com financiamento da Fundagdao de Amparo a Pesquisa e Inovagdo do Estado
de Santa Catarina (FAPESC). O estudo tem o objetivo de investigar o processo de atribuicao
de sentidos pessoais por estudantes egressos do Ensino Médio as atividades de estudo
relacionadas a parte flexivel do curriculo, mais especificamente as Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens. Para tanto, estd embasado teoricamente nos
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, ambas
fundamentadas pelo Materialismo Histoérico-Dialético. Esse aporte tedrico destaca a
importancia da linguagem e das interagdes sociais no desenvolvimento humano, bem como
defende a apropriagdo do conhecimento para uma atividade consciente livre. Adotamos o
Materialismo Histdrico-Dialético como principio tedrico-metodologico, que orienta a analise
pelo movimento de mediagdes e contradicdes para superar a aparéncia imediata do fendmeno
em estudo e, assim, apreendé-lo em sua esséncia. Realizamos, primeiramente, uma pesquisa
tedrica, apresentando a historicizagdo do Ensino Médio no Brasil e delimitando a
singularidade dessa etapa no estado de Santa Catarina, principalmente no que diz respeito a
configuragio das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens que integram a parte
flexivel do curriculo. Em seguida, desenvolvemos uma pesquisa empirica com quatro alunos
egressos que cursaram uma Trilha de Aprofundamento da Area de Linguagens em uma escola
publica estadual de Santa Catarina. O procedimento de geracdo de dados foi realizado por
meio de entrevistas. A partir dos dados, a andlise concretizou-se em trés momentos:1)
descri¢do e organizacdo dos dados a partir de recorréncias significativas; 2) abstragdes em
categorias de analise; 3) retorno ao concreto com a explicacao do fendmeno observado. Dessa
forma, a pesquisa possui relevancia por apresentar contribuicdes ao campo da educagdo
linguistica ao articular a linguagem e o social como formadores da consciéncia, a qual, por
sua vez, subsidia a internalizacdo dos significados sociais em sentidos pessoais. Isso possui
implicagdes para o campo educacional, ja que evidenciamos que tais significados e sentidos
estdo estritamente relacionados e impactam diretamente na maneira pela qual o aluno tece
relagdes com o estudo e a aprendizagem. Tendo estabelecido a relacdo dialética
singular-particular-universal, compreendemos, ao analisar os motivos e sua relacdo com as
acoes e significados, que os sentidos pessoais atribuidos as atividades das Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens constituiram-se como desiguais e contraditérios.
Isso porque parte dos motivos inicialmente extrinsecos foram transformados no processo da
atividade, enquanto, em outros, as Trilhas ja continham motivos alinhados aos interesses dos
estudantes e mobilizaram sentidos para a aprendizagem. Por fim, concluimos que esses
movimentos permanecem condicionados pelas limitagdes materiais e curriculares do Novo
Ensino Médio estruturado sob a logica do pragmatismo e da flexibilidade, que se inscrevem
no contexto de alienacao da sociedade de classes.

Palavras-chave: SENTIDO PESSOAL. ATIVIDADE DE ESTUDO. ENSINO. EDUCACAO
EM LINGUAGEM.



ABSTRACT: This research is linked to the Graduate Program in Linguistic Studies at the
Federal University of Fronteira Sul, in the research area of Discursive Practices and
Subjectivities. It is also part of the Vigotski School Study and Research Group and is funded
by the Santa Catarina State Research and Innovation Support Foundation (FAPESC). The
study aims to investigate the process of attribution of personal senses by high school
graduates to study activities related to the flexible part of the curriculum, more specifically to
the Language Area Deepening Tracks. To this end, it is theoretically based on the assumptions
of Historical-Cultural Psychology and Historical-Critical Pedagogy, both grounded in
historical-dialectical materialism. This theoretical contribution highlights the importance of
language and social interactions in human development, as well as advocating the
appropriation of knowledge for conscious free activity. We adopt historical-dialectical
materialism as a theoretical-methodological principle, which guides the analysis through the
movement of mediations and contradictions to overcome the immediate appearance of the
phenomenon under study and, thus, apprehend its essence. First, we conducted theoretical
research, presenting the history of secondary education in Brazil and highlighting the
uniqueness of this stage in the state of Santa Catarina, particularly with regard to the
configuration of the Language Area Deepening Tracks that make up the flexible part of the
curriculum. Next, we conducted empirical research with four high school graduates students
who took a Language Area Deepening Track at a public school in Santa Catarina. The data
generation procedure was carried out through interviews. Based on the data, the analysis was
carried out in three stages: 1) description and organization of data based on significant
recurrences; 2) abstractions into categories of analysis; 3) return to the concrete with an
explanation of the observed phenomenon. Thus, the research is relevant because it contributes
to the field of language education by articulating language and social factors as formers of
consciousness, which, in turn, supports the internalization of social meanings into personal
meanings. This has implications for the field of education, since we have shown that such
meanings and senses are closely related and directly impact the way in which students relate
to studying and learning. Having established the singular-particular-universal dialectical
relationship, we understand, when analyzing the motives and their relationship with actions
and meanings, that the personal meanings attributed to the activities of the Language Area
Deepening Tracks were unequal and contradictory. This is because some of the initially
extrinsic motives were transformed in the course of the activity, while in others, the Tracks
already contained motives aligned with the students' interests and mobilized meanings for
learning. Finally, we conclude that these movements remain conditioned by the material and
curricular limitations of the New High School, structured under the logic of pragmatism and
flexibility, which are inscribed in the context of the alienation of class society.

Keywords: PERSONAL SENSE. STUDY ACTIVITY. TEACHING. LANGUAGE
EDUCATION.
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1 INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro tem como marca um percurso de inimeras mudangas,
especialmente relacionadas as politicas educacionais voltadas para a adaptagdo as demandas
econdmicas, como resultado das exigéncias de cada momento histoérico. Um fator inerente
desse contexto ¢ o da contradi¢do entre educagdo e trabalho, uma vez que as formas de
divisdo do trabalho de cada época determinam os fundamentos da educacao.

Essa divisdo do trabalho e, consequentemente, da sociedade em classes, ¢ um
momento correlato a institucionalizagdo da escola (Saviani, 2007), que ¢ um processo
historicamente voltado as transformagdes nas relacdes de produgdo, caracterizada pela
separacdo entre trabalho manual e intelectual. Por esse motivo, Ramos (2017, p. 33) afirma
que “[...] a escola tem uma relagdo histérica com o mundo da produgdo, de modo que a cada
nova fase da producdo humana, da ciéncia e da tecnologia, novas possibilidades e
necessidades educativas vao surgindo”. Percebemos, assim, que economia e educagao estao
historicamente interligadas, adaptando as forgas de trabalho ao desenvolvimento econémico.

Observamos que essa relacdo entre educacdo e trabalho ¢ marcada por contradigdes
estruturadas pela necessidade de gerar capital, como uma consequéncia da divisao de classes
da sociedade capitalista. No ambito da educacdo, esse cenario € organizado pela dualidade do
ensino propedéutico e profissionalizante, que historicamente existe como forma de separagao
entre, por um lado, educacdo como prosseguimento de estudos e, por outro, a formagao como
um fim para o mercado de trabalho, muitas vezes, caracterizados como subempregos
alicercados na otica empreendedora (Saviani, 2007).

Tendo em vista esse contexto, no Brasil, a Educacdo Basica é estruturada em trés
etapas: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em particular, nossa pesquisa
centra-se na ultima, a qual tem sido objeto de diversas reformas recentemente ¢ é o mais
significativo exemplo da contradi¢ao por nds elencada.

Com o objetivo de ajustar a educacdo a um cendrio social e econdmico em constante
mudanga, o Ensino Médio, em sua estrutura atual, materializado pela proposta curricular que
ficou conhecida como “Novo” Ensino Médio, a partir da Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017),
fragmenta o curriculo ao estruturé-lo em Formacao Geral Basica e Itinerarios Formativos. Isso
marca um alinhamento com interesses neoliberais e seus ideias, tais como o pragmatismo, a
flexibilidade e uma formacdo focada no capital humano, o qual “[...] enfatiza os

conhecimentos uteis que o estudante deve adquirir para impulsionar a produtividade dos



setores econdmicos [...]” (Motta; Frigotto, 2017, p. 358). Entretanto, tende-se a ocultar esses
reais interesses neoliberais do Estado, a partir de um discurso oficial amparado na necessidade
de modificar o curriculo para que o ensino passe a fazer sentido para o jovem, tendo em vista
o baixo engajamento dos alunos com seus estudos.

Nesse cenario em que o curriculo € atravessado por diretrizes orientados pela ldgica
neoliberal, marcado pela dualidade propedé€utica e profissionalizante, interessa-nos entender o
processo de atribuicao de sentidos pessoais pelos estudantes diante das atividades de estudo.
Se, por um lado, o discurso oficial do curriculo do Ensino Médio busca aproximar o ensino
dos interesses juvenis com a promessa de “dar sentido” a aprendizagem, por outro,
destacamos que o sentido pessoal ndo ¢ algo dado ou simplesmente transferido pelo curriculo,
mas produzido na relacdo concreta dos sujeitos com as atividades e com as significacdes
sociais que as medeiam.

Nesse processo, cabe identificar as significagdes sociais historicamente construidas
que sdo a base sobre a qual os estudantes podem atribuir sentido as suas experiéncias
escolares. Compreender como o0s jovens se apropriam dessas significagdes € como as
ressignificam ¢ essencial para investigar o papel da escola em sua formag¢do humana no
interior de um projeto educacional em disputa.

Ao considerar todas essas questdes, meu' interesse em estudar sobre os impactos das
questdes econdmicas na estrutura do Ensino Médio e sobre o baixo interesse e aproveitamento
dos alunos pelo seu processo de aprendizagem escolar estd presente desde a graduacdo,
quando passei a analisar o modelo educacional vigente. Essa estrutura, voltada para interesses
especificos, a saber a “[...] manuten¢do das estruturas de poder e privilégio [...]” (Frigotto et
al, 2010, p. 8), pouco promove a formagao integral, uma vez que nao supera a dicotomia entre
trabalho manual e intelectual. Como consequéncia, nos deparamos com um modelo
educacional que limita as possibilidades dos estudantes, os quais cada vez mais tém
apresentado baixo interesse pelo seu processo de aprendizagem (Kuenzer, 2020).

Meu percurso académico iniciou em 2018 quando ingressei no curso de Letras
Portugués e Espanhol da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro
Largo. Durante os cinco anos de graduagdo, tive a oportunidade de atuar como bolsista em

projetos de iniciagdo cientifica na area da Linguistica, em que trabalhei com a teoria da

! Optamos por utilizar a primeira pessoa do singular neste momento por se tratar da descrigdo do percurso
particular da pesquisadora. Esta pesquisa ¢ financiada pela Fundagdo de Amparo & Pesquisa e Inovagdo do
Estado de Santa Catarina (FAPESC). Do mesmo modo, a pesquisa estd vinculada ao Programa de
Pos-Graduacao em Estudos Linguisticos da Universidade Federal da Fronteira Sul, bem como integra o Grupo
de Estudos e Pesquisas Escola de Vigotski (GEPEVI).



Analise de Discurso de linha franco-brasileira, assim como também participei de iniciagao
cientifica no campo da Literatura e em projetos de ensino como o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), os quais corroboraram para meu envolvimento e
aprofundamento em temaéticas sobre educacao, linguagens e ensino.

Quando me graduei, em 2022, apesar de estar trabalhando como professora em escola
de idiomas desde 2019, sentia que precisava ir além, pois me parecia fundamental aprofundar
os conhecimentos filosoficos sobre educacao para fundamentar minha pratica. Com o intuito
de suprir essa necessidade, em 2024, dei continuidade aos meus estudos e ingressei no
Programa de Po6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos da UFFS, na linha de pesquisa Praticas
Discursivas e Subjetividades. Meu projeto inicial era voltado para a Analise de Discurso e
estava focado em um aprofundamento do estudo desenvolvido durante o Trabalho de
Conclusao de Curso da graduagao.

Entretanto, a trajetéria foi se (re)delineando e aos poucos meu foco de pesquisa se
direcionou ao interesse adormecido de estudar o curriculo do Ensino Médio ancorado no viés
neoliberal e sua relagdo com o “desinteresse” crescente dos alunos pelos estudos, a fim de
compreender um pouco mais sobre os fundamentos educacionais que pudessem guiar minha
pratica. Foi em uma disciplina do mestrado que conheci a Teoria Historico-Cultural e a
Pedagogia Historico-Critica, cuja abordagem sobre o desenvolvimento do género humano, da
consciéncia ¢ da hegemonia de teorias educacionais ndo-criticas proporcionaram-me esse
conhecimento a mais acerca da educagao que eu almejava. Essas contribui¢des convergiram
com minha compreensdo prévia de ensino e trouxeram um embasamento teérico solido para a
construcdo de meu trabalho. Entdo, motivada por essa perspectiva reformulei meu projeto,
direcionando-o para a area da educagdo linguistica.

Desse modo, meu interesse de pesquisa atual se configura como uma proposta de
compreender criticamente, por intermédio do ponto de vista de estudantes egressos, o
funcionamento do curriculo do Ensino Médio, pela maneira com que os egressos atribuiram
sentido pessoal a uma das partes flexiveis desse novo curriculo, a saber as Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens®. Esse movimento justifica-se j4 que o modelo
curricular desta etapa de ensino apresenta-se como uma forma de atender as necessidades dos
jovens, no entanto, cabe questionar como esses dizeres dialogam com a realidade concreta,

considerando as contradigdes entre capital, trabalho e educacdo. Com base nessas

2 As Trilhas de Aprofundamento integram os Itinerarios Formativos, a parte flexivel e diversificada do curriculo,
no Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense (Santa Catarina, 2020).
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consideragdes iniciais, na se¢do seguinte apresentamos o detalhamento de nosso objeto de

pesquisa e os objetivos.

1.1 O OBJETO DE PESQUISA

Quando tratamos das contradigdes inerentes a educagdo, € preciso mencionar 0s
interesses neoliberais e seus respaldos nesse processo. A Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017),
oriunda da Medida Provisoéria 746/2016 (Brasil, 2016), que dispde sobre o que, naquele
momento, foi chamado de “Novo Ensino Médio”, ¢ o mais significativo exemplo desses
interesses. Ao estruturar o curriculo em duas partes, uma destinada a Formagao Geral Basica
(FGB), contando com 1800 horas (ao longo dos trés anos de Ensino Médio), e outra para os
Itinerarios Formativos, de 1200 horas, a Lei propoe a flexibilizacdo do ensino, o que resulta
na diminui¢do dos contetdos basicos e essenciais para uma formacao igualitaria.

Ao reduzir a carga horaria destinada aos contetidos essenciais e priorizar competéncias e
habilidades voltadas ao mercado de trabalho, a proposta impede o aprofundamento em
conhecimentos objetivos e sistematizados, enfraquecendo assim a fungdo emancipadora da
escola e favorecendo, ainda mais, as desigualdades de classes. Apesar da Lei 14.945/2024
(Brasil, 2024) ter revogado parcialmente a Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017), no que se refere a
carga hordria, e ter garantido um pequeno avango na reestruturacdo dos conteudos comuns,
ainda assim, mantém a mesma estrutura anterior. A diferenca ¢ que, agora, de um total
minimo de 3 mil horas nos trés anos do Ensino Médio, ha um aumento de horas para a FGB
de 1800 para 2400 horas, dessa forma, os Itinerarios Formativos passam a ter o minimo de
600 horas. Nesse sentido, essa nova Lei de 2024 (Brasil, 2024), que entrou em vigor em 2025,
nao rompe com os ideais de manter a escola refém da ordem econdmica.

Como resultado, as consequéncias desse modelo de ensino que, sobretudo, propde-se
centrado no aluno, fragmenta a formacao por impor condi¢des e limitagdes ao papel educativo
da escola. Se nos basearmos na concep¢do de escola e de ensino defendida por Saviani
(2011b, p. 14), para quem “[...] a escola ¢ uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo
do saber sistematizado”, posicionamo-nos contra as propostas do curriculo atual do Ensino
Médio por entendermos que a escola ndo deve tratar da socializacdo de qualquer
conhecimento, de um saber espontaneo, ou fragmentado, mas sim, daquele relacionado a

sistematiza¢do da cultura, o conhecimento cientifico que proporciona a emancipa¢do humana.
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Diante das recentes reformas, o que se propde, teoricamente, ¢ a justificativa de
mudancga baseada no combate aos indices de fracasso escolar e baixo desempenho dos
estudantes identificados por meio de indicadores como o Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica — IDEB e o Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica - SAEB, conforme
explicitado na exposi¢do de motivos da Lei 13.415/2017 (Brasil, 2017). Por essa razio, esse
arranjo curricular propde que o ensino seja adaptado aos interesses dos jovens, promovendo
uma educacao atrativa e que faca sentido aos alunos, a qual, em teoria, seria capaz de superar
esses desafios. Nesse contexto, o jovem ¢ descrito como o protagonista de seu processo de
ensino-aprendizagem, o que ¢ associado a sua autonomia nesse caminho (Brasil, 2016).

Sabemos que o baixo desempenho escolar ¢ uma preocupagao que mobiliza professores
e profissionais da educagdo, os dados apurados pelos indices sdo preocupantes e corroboram
para a orientagdo de nossa pesquisa. No entanto, nosso objetivo ndo ¢ reduzir o aluno a um
nimero representado em avaliacdes, mas sim, compreendé-lo como sujeito ativo em seu
processo de aprendizagem, o que implica observar como ele se relaciona com as praticas
educativas, considerando, para isso, suas condi¢des concretas de existéncia e sua inscricdo em
uma sociedade capitalista.

Nesse sentido, algumas inquietagdes advindas desse modelo emergem e vao movendo
nosso percurso de pesquisa, tais como: De que forma os estudantes se relacionam com esses
dizeres oficiais? Qual ¢ esse sentido que esta sendo proposto pelo curriculo? Como esse
curriculo e o fazer sentido se materializam para o aluno? Qual a relagdo entre as atividades de
estudo e a motivagdo dos alunos? Como a atribuicdo de sentido pessoal influencia no processo
de ensino e aprendizagem?

Essas questdes, que direcionam nossa pesquisa € corroboram para a delimitacdo de
nosso problema, encontram respaldo nos estudos de Asbahr (2017), os quais indicam que,
muitas vezes, os alunos ndo possuem clareza da importancia da atividade de estudo e
encontram os motivos dessa atividade externos a escola. Esse fato gera um distanciamento
entre o que ¢ ensinado e a maneira pela qual o conhecimento ¢ apreendido pelos alunos,
desvinculando, assim, a aprendizagem do sentido pessoal dos estudantes.

Na esteira disso, entendemos que a forma pela qual o aluno se relaciona com sua
atividade de estudo ¢ de extrema importancia para a concretizacdo do processo de
aprendizagem. Para que o aprendizado se efetive como significativo e transformador,
compreendemos ser essencial que o estudante, além da simples assimilagao de contetidos e de
seus valores coletivos e sociais, atribua um sentido pessoal para tais atividades que o levem a

identificar-se com seus estudos (Leontiev, 2004).
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Levando em consideragdo esses aspectos, voltamos nosso estudo para o publico do
Ensino Médio e, a partir de nossas perguntas/inquietacoes iniciais, elaboramos a questao que
se coloca como principal em nossa pesquisa: Em que medida estudantes egressos do Novo
Ensino médio atribuem sentidos pessoais as atividades de estudo desenvolvidas nas Trilhas
de Aprofundamento da Area de Linguagens?

De acordo com a questdo de pesquisa, delimitamos nosso objetivo primordial, qual seja,
o de investigar o processo de atribuicdo de sentidos pessoais por estudantes egressos do
Ensino M¢édio as atividades de estudo relacionadas a parte flexivel do curriculo, mais
especificamente as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens.

Para tanto, tragamos os seguintes objetivos especificos com os quais almejamos atingir
nosso objetivo principal: 1) Compreender como se constituiram as Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens e suas Tecnologias na proposta curricular do Ensino
Meédio na rede publica estadual de ensino de Santa Catarina; 2) Investigar quais atividades
eram desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens; 3) Analisar os
motivos que orientavam os alunos egressos a participar das atividades das Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens; 4) Depreender os sentidos pessoais que estudantes
egressos do Ensino Médio atribuem as atividades de estudos da area de Linguagens
desenvolvidas nessa parte flexivel do curriculo.

Em se tratando da fundamentagdo tedrica, embasamos nosso estudo na Psicologia
Historico-Cultural ¢ na Pedagogia Historico-Critica, as quais buscam compreender o ser
humano, seu desenvolvimento e os fendmenos educacionais de maneira critica.

No que tange aos caminhos metodologicos, partimos da apreensdo da materialidade
concreta do objeto, para tanto, mobilizamos como instrumento de geracdo de dados a
entrevista semiestruturada. Em seguida, a analise dos dados foi conduzida por meio de
categorias analiticas elaboradas com base no método dialético, o que permite a superacdo da
aparéncia imediata dos dados empiricos, conduzindo a apreensdo do concreto pensado
enquanto sintese de multiplas determinagoes (Marx, 2003) na explicagdo da singularidade de
nosso objeto. Desse modo, organizamos a andlise em trés momentos: /) descricdo e
organizagdo dos dados a partir de recorréncias significativas; 2) abstragoes em categorias de
andlise; 3) retorno ao concreto com a explicagdo do fenomeno observado.

A area de Linguagens ¢ escolhida justamente por se tratar de nosso campo de atuagdo e
por compreendermos as diferentes formas de expressdo da linguagem como modos de
constituicdo do sujeito e de sua personalidade. Consideramos, ainda, que a formacao da

consciéncia depende da mediacdo da linguagem, haja vista que €, segundo Leontiev (2004), a
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forma concreta pela qual a consciéncia opera sob a realidade circundante, configurando-se,
entdo, como a forma de generalizacao dessa realidade.

No que diz respeito a relevancia do estudo em questdo, consideramos que a pesquisa
se relaciona ao estreitamento entre educacdo, linguagem e relagdes subjetivas, tematicas pelas
quais o Programa de Pés-graduacao em Estudos Linguisticos da UFFS e o Grupo de Estudos
e Pesquisas Escola de Vigotski tém interesse. Propomos também dar maior visibilidade as
perspectivas tedricas estudadas no grupo de pesquisa em questao.

Além dessa relevancia cientifica, a pesquisa justifica-se por seu impacto educacional e
social. Ao questionarmos o curriculo do Ensino Médio a partir de seu objetivo de fazer
sentido para os jovens estudantes, trazemos a concepg¢do de sentido pessoal embasada pela
Teoria Historico-Cultural e com isso colocamos em contraponto com o sentido proposto pelo
curriculo. Desse modo, a discussdo levantada € notoria ao problematizar as contradigdes entre
as formas de o estudante se relacionar e atribuir sentido pessoal aos dizeres do curriculo em
sua vivéncia escolar, contribuindo para o debate sobre as reais implicacdes desse modelo no
sentido pessoal dos jovens.

Sobretudo, o estudo ¢ importante na medida em que permite identificar que o sentido
pessoal atribuido pelo aluno a sua atividade de estudo esta intrinsecamente ligado a maneira
como esse sujeito aprende e se apropria dos conhecimentos. Evidenciar esse fato ¢ de extrema
relevancia educacional, pois contribui para refletir acerca de como essas dimensdes subjetivas
(mas constituidas pelo social) influenciam na forma que o aluno se engaja nas atividades
escolares, propondo, assim, a ampliagdo das discussdes sobre os significados e sentidos da
atividade de estudo. Desse modo, ¢ inegavel que, para o campo educacional, a pesquisa pode
fornecer subsidios a transformacdo e ao aprimoramento das praticas pedagogicas,
incentivando a construgao de atividades que visem a transformagao de seus motivos.

Em termos estruturais, o trabalho estd organizado em sete capitulos. Ainda neste
primeiro capitulo, que agrega a introdug@o e o objeto de estudo ja apresentado, ha uma se¢ao
dedicada ao método, em que destacamos a forma pela qual o materialismo historico-dialético
compreende as relagdes socio-histdricas entre o homem e a natureza, além de sua forma de
fazer conhecimento cientifico, na qual nos embasamos.

O segundo capitulo trata, concisamente, do processo histérico que corrobora para
explicar a constituicdo atual do Ensino Médio, até a Lei 13.415/2017. Tendo o contexto
nacional como base, direcionamos a compreensao para os modos de organizagao curricular no
Estado de Santa Catarina, bem como, destacamos ateng¢ao especial a organizacdo das Trilhas

de Aprofundamento da Area de Linguagens e suas Tecnologias.
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No terceiro capitulo abordamos as bases acerca de como a Teoria Historico-Cultural
compreende o desenvolvimento humano e a formagdo da consciéncia, com destaque a
atividade de trabalho e a linguagem. A partir desses pressupostos, discutimos a importancia
do ensino no processo de ensino e aprendizagem.

Ja no quarto capitulo, abordamos a Teoria da Atividade e sua relagdo com os motivos e
o sentido pessoal. Em seguida, no quinto capitulo, explicitamos nossos procedimentos
metodologicos, com destaque ao campo de pesquisa, participantes, instrumentos de geracao
de dados e descri¢do do nosso movimento de andlise para elevar o concreto empirico ao
concreto pensado.

O sexto capitulo é destinado a analise dos dados, a qual estad organizada em trés
momentos. Contemplamos, nesta etapa, dois deles: 1) descri¢dao e organizagdo dos dados a
partir de recorréncias significativas, em que mobilizamos nossos dados em sua empiricidade
e apresentamos ao leitor a maneira pela qual os organizamos para posterior andlise; e 2)
abstracoes em categorias de analise, etapa em que delimitamos como movimentos analiticos
os eixos norteadores das entrevistas e pelos quais depreendemos as abstracdes, a saber: 1) 4
apreensdo das condigoes concretas de existéncia do participante; 2) As significagoes do
Ensino Médio e motivos da atividade de estudo e 3) As Trilhas de Aprofundamento da Area de
Linguagens e seus sentidos. Esses eixos estruturam, respectivamente, cada se¢ao de analise:
6.2;6.3¢6.4.

No ultimo capitulo, temos o objetivo de apresentar a sistematizagdo da analise pela
dialética entre os dois primeiros momentos listados: 1 - descri¢do e organizagdo dos dados a
partir de recorréncias significativas e 2 - abstracdes em categorias de analise. Com isso,
chegamos ao terceiro e ultimo momento de andlise: retorno ao concreto com a explica¢do do
fenomeno observado, no qual reconstruimos o objeto em estudo a partir da explicagao de sua
esséncia, apresentando os resultados da pesquisa a partir dos sentidos pessoais que os
participantes construiram acerca das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens. Esse

mesmo capitulo constitui-se, também, das consideragdes finais do trabalho.
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12 O METODO: CONJUNTURAS QUE LEVAM AO MATERIALISMO
HISTORICO-DIALETICO

E importante destacar de imediato que o método empregado nesta pesquisa se
configura mais do que um olhar metodologico para o objeto, caracteriza-se, para além disso,
como meio de compreensao da realidade, dos sujeitos e do conhecimento. Isso porque alicerca
a base para uma percepcao dos fendomenos sociais enquanto inscritos na histéria € em
movimento constante. Entendemos, dessa maneira, que, mais do que fundamentar o
desenvolvimento da pesquisa, o método ¢ essencial para delimitar nosso ponto de partida e de
chegada, além das visdes de mundo que amparam nossa perspectiva frente a materialidade
dos fatos que entrelagam o ambiente escolar.

Portanto, pretendemos, nesta se¢do, apresentar algumas questoes, ainda que minimas e
basilares, mas que nos impoem igual responsabilidade, acerca da elabora¢dao do conhecimento
que ¢ fundamentada pelo materialismo histérico-dialético, haja vista que tais aspectos
embasam a pesquisa. Utilizar esse aporte tedrico significa encarar a realidade advinda de uma
concepcao materialista do mundo, a qual pressupde o sujeito como agente na natureza, além
da existéncia dos fenomenos independentemente do pensamento, tais fenomenos estdo em
ininterrupto movimento e englobam uma totalidade.

O materialismo historico-dialético, desenvolvido por Karl Marx (1818-1883) e
Friedrich Engels (1820-1895), representa uma superag¢do por incorporagdo dos paradigmas
filosoficos predominantes em seu tempo. Marx e Engels criticaram duramente a falta de uma
perspectiva revoluciondria entre os principais filésofos de sua época. Os autores
argumentaram que essas correntes falharam em compreender as dindmicas reais da sociedade
e, assim, ndo conseguiram oferecer uma base tedrica para a transformag¢do social radical
necessaria.

Dessa forma, ao romper com tal concepcao idealista de mundo, os autores deslocam o
eixo da reflexdo filosofica para a atividade concreta do homem e, por isso, propdem a praxis
como meio de transformacao social. Entender o mundo a partir da praxis humana ¢
reconhecer a relagdo intrinseca entre a natureza, a pratica concreta do sujeito no mundo e sua
atividade critica. Desse modo, ¢ por meio da praxis que se sobressai o movimento duplo em
que o sujeito transforma a si e, da mesma forma, o contexto ao qual estd submetido. Isso se
deve ao fato de que a realidade ¢ um produto das acdes humanas e ndo algo estatico e

inalteravel.
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Tal abordagem, implica em uma no¢do de ser humano que participa ativamente da
construgdo e da reconfiguragdo do mundo por meio da praxis, reafirmando o carater historico
e mutavel das condi¢des materiais e sociais. Essa concepgao de sujeito do materialismo esta
atrelada & abordagem adotada em nossa pesquisa. Encaramos, portanto, o sujeito aluno nao
como passivo, mas sim, um ser social fruto de inimeras determinagdes que o constituem a
partir de seu agir em sociedade, tal como destacado por Marx (2017, p. 255): "[...] agindo sob
a natureza externa ¢ modificando-a por meio desse movimento, ele [0 sujeito] modifica, ao
mesmo tempo, a sua propria natureza”. Como resultado, a praxis escolar deve ser esse
ambiente de constru¢do de sentidos, em que os alunos ndo apenas sdo passivos frente as
informagdes, mas as ressignificam, abrindo novas perspectivas para suas agdes dentro e fora
da escola.

Essa perspectiva compreende, ainda, o trabalho como atividade vital humana, por
meio da qual ocorre esse intercambio entre homem e natureza. Contudo, na sociedade de
classes, muitas vezes, o trabalho perde sua fun¢do humanizadora e assume um carater
contraditorio e alienante. Na tentativa de explicar tal questdo, consideramos as variadas
formas de alienacdo assim como desenvolvidas teoricamente por Marx. A primeira diz
respeito a separagdo do sujeito com o produto de seu trabalho: “[...] implica apenas que o
objeto produzido pelo trabalho, o seu produto, opde-se a ele, como ser estranho como um
poder independente do produtor” (Marx, 2002, p. 111). Nesse sentido, o que ocorre ¢ a
criacdo de mercadorias e produtos pelo trabalhador e a0 mesmo tempo sua ndo apropriagao
desses produtos, uma vez que pertencem ao capital.

A segunda dimensdo acerca da alienagao refere-se a propria atividade do trabalho. Isso
se justifica por trés razdes: primeiro, “[...] o trabalho € exterior ao trabalhador” (Marx, 2002,
p.114), o que significa que o trabalhador ndo se reconhece em seu processo de trabalho;
segundo, “[...] o seu trabalho ndo ¢ voluntario, mas imposto, € trabalho forcado” (Marx,
2002, p.114). Desse modo, o trabalhador exerce sua fungdo por necessidade, e ndo por
realizagdo; e, por fim, Marx discorre que, em seu trabalho, 0 homem nao pertence a si mesmo,
mas sim, ao outro (Marx, 2002), elucidando que o resultado de seu trabalho ¢ apropriagcdo do
capitalista, ou seja, ndo ha controle do trabalhador sob o processo de produgdo.

Enfim, o ultimo aspecto da alienagdo centra-se na nocao de ser genérico. Marx (2002)
expoe que o trabalho, enquanto atividade vital humana, ¢ o que torna o homem um ser
genérico e permite a distingdo entre o homem e o animal, possibilitando ao primeiro agir
sobre o mundo objetivo e transformd-lo em um movimento dialético e livre. A alienacdo

dessa vida genérica ocorre “[...] uma vez que o homem, enquanto ser lacido, transforma a sua
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atividade vital, o seu ser, em simples meio da sua existéncia” (Marx, 2002, p. 116). Portanto,
o trabalho perde sua esséncia livre e consciente de objetivagdo para ser apenas meio de
sobrevivéncia que desvincula o sujeito de sua propria natureza humana.

A alienagdo, desse modo, ndo se limita apenas a esfera econdmica, j& que “[...] a
sociedade capitalista obstaculiza para a maioria dos individuos o desenvolvimento por meio
de um relacionamento consciente, livre e universal com o género humano” (Leal; Mascagna,
2023, p. 223). Nesse contexto, a amarra estrutural impede que o sujeito tenha plena
consciéncia de si e do mundo, j4 que ndo se reconhece como proprio criador de suas
condi¢des de existéncia, desse modo, o trabalhador acaba por distanciar-se daquilo que o
torna pertencente ao género humano e que o impede de se desenvolver em todas as dimensdes
humanas.

Outro aspecto importante deste método diz respeito & maneira pela qual a realidade ¢
compreendida e explicada. Esse aspecto ¢ desenvolvido por Pasqualini e Martins (2015)
quando falam da primazia ontoldgica do real, o que significa que conhecer, compreender ¢
explicar a realidade parte de uma reconstrucdo no pensamento desse movimento real,
portanto, a elaboracdo teodrica constitui-se como essa forma de reprodugdo ideal da realidade
concreta.

Isso tudo implica em sua concep¢do de teoria: “feoria ¢é, para Marx, a reprodugdo
ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, o sujeito reproduz
em seu pensamento a estrutura e a dindmica do objeto que pesquisa” (Netto, 2011, p. 21).
Trata-se de reproduzir no plano das ideias o movimento de um objeto real, mas sem
espelhamento, pois cabe ao pesquisador conhecer esse objeto em sua existéncia real,
mobilizando o méximo de conhecimentos € com visao critica, sem interferéncias pessoais de
quem pesquisa, para que ao se depreender essa existéncia efetiva, possa-se interpreta-la no
plano ideal. Esse ¢ o movimento de elevagdo do empirico ao concreto.

Para que se possa captar esse movimento real, 0 método possui trés pressupostos: a
totalidade, a contradicdo e a mediacdo (Netto, 2011). Nessa concepg¢ao, entendemos que o
objeto faz parte de uma totalidade maior que carrega em si um movimento fruto de
determinagdes histdricas, as quais atribuiram ao fendmeno suas caracteristicas atuais. Isso
implica, a0 pensarmos em nosso objeto de pesquisa, a historia da etapa da Educagdo Basica
(Ensino Médio) até sua constituicdo atual em Itinerarios Formativos, as propostas subjacentes,
além da projecao de um sujeito jovem que ¢ destacado nos documentos oficiais, tais como a
Lei 13.415/2017 que instaurou o Novo Ensino Médio e a BNCC, e as condic¢des sociais nas

quais vive esse aluno e que determinam seus modos de se relacionar. Todos esses fatores
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permitem a compreensdo mais precisa desse objeto e influenciam nos sentidos que os alunos
atribuem as atividades de estudo.

Consequentemente, ndo se pode compreender as nuances do objeto sem antes levar em
consideracdo esse todo com o qual ele se relaciona, ja que a totalidade ¢ sintese de multiplas
determinagdes (Marx, 2003). E crucial ndo desvincular o desenvolvimento da Educagio
Basica no Brasil como universalidade, e observar as determinagdes especificas do contexto de
Santa Catarina enquanto reflexo dessa universalidade que ocorre de modo singular.

Por conseguinte, ¢ importante elucidar que ndo significa a tentativa de abarcar na
pesquisa toda a realidade enquanto totalidade, mas sim, “[...] a categoria metodoldgica da
totalidade significa a percep¢do da realidade social como um todo orgénico, estruturado, no
qual ndo se pode entender um elemento, um aspecto, uma dimensdo, sem perder a relacao
com o conjunto” (Lowy, 2015, p. 23-24). Portanto, essa categoria visa a compreender as
partes com relacdo ao todo das quais dependem, entendendo uma interdependéncia entre os
fenomenos, os quais s6 ganham sentido em seu contexto social amplo.

Essa totalidade, por ser dindmica, ¢ repleta de contradigdes, outro elemento
teorico-metodologico fundamental. Analisar o movimento contraditorio de nosso objeto
dialeticamente ¢ por em evidéncia as tensdes internas, o modo como se relacionam e
coexistem, manifestando, assim, as formas de relagdes sociais. Em nosso estudo, identificar as
contradigdes que fazem parte do objeto ¢ indispensavel para se propor novas formas de
solugdo para a problemadtica. Uma vez que o Ensino Médio € uma proposta que visa a atender
aos interesses dos jovens, interessa-nos entender as contradicdes que fazem parte desse
discurso que influencia na constru¢ao dos sentidos pessoais dos alunos. Questdes como essa
sdo importantes para a analise, pois permitem desvendar a dinamica do objeto e ajudam a
explicar suas transi¢oes historicas.

Outro fator tedrico-metodologico reside em compreender as relagdes entre a totalidade
e suas partes, fato que ndo ocorre de maneira imediata, mas sim, por meio de mediacdes. Tais
mediacdes dependem da estrutura peculiar de cada totalidade (Netto, 2011, p. 57), o que
implica, portanto, tracar um caminho para demonstrar as relagdes dindmico-causais desse
objeto.

Uma vez ancorada nessa concep¢do material de formagdo do sujeito e do
conhecimento, a pesquisa deve considerar os dados empiricos como ponto de partida, mas,
fundamentalmente, precisa ir além deles, ja que “[...] toda a ciéncia seria supérflua, se a forma
de aparecimento e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente” (Marx, 1983, p. 271),

ou seja, a aparéncia fenoménica oculta o fendmeno observado, mas deve ser encarada como
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ponto de partida do processo de conhecimento. Portanto, ¢ preciso compreender o movimento
contraditorio que compde a totalidade, suas determinagdes e categorias para se chegar as

essenciais apreensoes que explicam o objeto:

Para o materialismo historico dialético, o mundo empirico representa apenas a
manifestagdo fenoménica da realidade em suas definibilidades exteriores. Os
fendmenos imediatamente perceptiveis, ou seja, as representagdes primarias
decorrentes de suas projecdes na consciéncia dos homens, desenvolvem-se a
superficie da esséncia do proprio fenomeno (Pasqualini; Martins, 2015, p. 363).

Nesse viés, o método tem como finalidade possibilitar a movéncia da aparéncia para a
esséncia do fendmeno, em um procedimento de apreensdo do real que vai do concreto
empirico ao concreto pensado e reformulado. Esse percurso nunca ¢ linear, haja vista que a
aparéncia, o real, tal como se apresenta, nao revela a esséncia do objeto de maneira imediata,
isso apenas sera alcangado pela guinada de abstragdes tedricas, processo no qual o objeto €
desdobrado em categorias mais simples.

No que se refere ao nosso objeto de estudo, entendemos como fundamental a
compreensdo das dindmicas sociais envolvidas nessa totalidade e suas relagdes causais, nesse
sentido, a abordagem que Marx (2003) faz acerca de seu método em Introdugdo da Critica a
Economia Politica € crucial para nossa questdo. Nesse cenario, o autor delimita o0 modo mais
coerente de andlise, aquele que comeca pela apreensdo do fendmeno tal como apresentado,
portanto, para a analise da economia politica, destaca a populacao como ponto de partida. No
entanto, Marx (2003) demonstra que ndo ¢ possivel entendé-la em si, pois sua aparéncia nada
revela sem a decomposicdo de seus aspectos constituintes, entdo, a partir dessa totalidade,

busca-se seu desmembramento:

Assim, se comecassemos pela populacdo, teriamos uma representagdo caotica do
todo, e através de uma determinagdo mais precisa, através de uma analise,
chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto idealizado passariamos
a abstragdes cada vez mais ténues até atingirmos as determinacdes as mais simples
(Marx, 2003, p. 247).

Quando pensamos em nosso objeto concreto, ao partir da realidade observada pelas
entrevistas, que € nosso instrumento para geracdo de dados, temos um conglomerado que nos
aponta indicios e suporte para adentrar em sua constituicdo, ja que se configura como a
“sintese de multiplas determinagdes” (Marx, 2003, p. 248). Para compreender esse aspecto
real passamos ao processo de abstracdao que €, segundo Netto, “[...] a capacidade intelectiva

que permite extrair de sua contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento,
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isold-lo, examind-lo; é um procedimento intelectual sem o qual a andlise ¢ inviavel” (Netto,
2011, p.44). Esse momento implica na decomposicao do objeto em tudo aquilo que lhe ¢
constitutivo, sendo a analise realizada por intermédio de categorias analiticas que serao
extraidas do proprio objeto em estudo e desvelam a logica interna do fendmeno, corroborando
para explicitar suas relagdes dindmico-causais, ou seja, sua esséncia.

Em seguida, para que se vincule tudo isso de maneira coesa, a partir dessas
determinagdes e abstracdes do objeto em partes menores constitutivas, ¢ necessario fazer o
caminho reverso, ou seja, direcionar o olhar para essa totalidade agora de maneira pensada
teoricamente. De acordo com Marx (2003, p. 247), “[...] chegados a esse ponto, teriamos que
voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo com a populacao, mas desta vez nao
com uma representacao cadtica de um todo, porém com uma rica totalidade de determinagdes
e relagdes diversas”.

Isso significa que, em nossa pratica de contato com o objeto, estaremos apreendendo
suas caracteristicas fenoménicas, as quais o constituem no plano da aparéncia e que
necessitardo de abstracdes para se compreender e explicar as contradigdes que dessa pratica

surgem. Netto (2006), ao tratar do procedimento metodologico, esclarece que para Marx:

O seu procedimento consistia sempre em avangar do empirico (os fatos), apanhar as
suas relagdes com outros conjuntos empiricos, investigar a sua génese historica e o
seu desenvolvimento interno e reconstruir, no plano do pensamento, todo esse
processo. O circuito investigativo, recorrendo compulsoriamente a abstragéo,
retomava sempre ao seu ponto de partida — e, a cada retorno, compreendia-o de
modo cada vez mais inclusivo e abrangente (Netto, 2006, p. 31).

Dessa apreensdo geral ¢ possivel observar o carater dialético do método necessario
para que se depreenda a esséncia desse objeto a partir de abstragdes. Encarar um fendmeno
como dialético significa negar sua aparéncia fenoménica, mas ao mesmo tempo conservar e
preservar elementos desse objeto e, por fim, eleva-lo a um estado qualitativamente superior.
Tem-se, entdo, a superagdo dialética do objeto.

O movimento tem a ver com a dialética, que possui como hipétese fundamental a
no¢ao de que ndo existe nada eterno, nada fixo, nada absoluto: “[...] o fundamento da dialética
pode, dessa forma, ser caracterizado como o objeto em movimento € em incessante
transformagao” (Lowy, 2015, p. 22). Encarar nosso objeto de estudo, a partir dessa
perspectiva, ¢ considerar que existe uma historia que o constitui e o faz mudar pela ag¢do dos

proprios sujeitos.
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E dessa forma que pretendemos tracar o caminho de reconstrugio ao plano do
pensamento tedrico do nosso objeto de pesquisa, observando sua concreticidade, contradi¢des
e corroborando na sua transformacao. Consideramos, para esse fim, o método dialético e seus
elementos fundantes, tomando como ponto de partida a categoria da totalidade.

Ademais das categorias de totalidade, contradi¢do e mediacdo, para uma melhor
compreensdo da realidade, devemos considerar as relagdes dialéticas entre singularidade,
particularidade e universalidade.

No movimento dialético, a singularidade se apresenta como o observavel de modo
imediato, ou seja, a observagdo do objeto empirico serd sempre uma apreensdo singular,
concentrando-se no plano da aparéncia, que por sua vez, faz parte de uma universalidade
mediada por aspectos particulares. Desse modo, “a singularidade se refere as definibilidades
exteriores irrepetiveis do fendmeno em sua manifestacdo imediata, acessivel a contemplacao
viva" (Pasqualini; Martins, 2015, p. 364). Para captar esse objeto em sua esséncia, deve-se
deter essa singularidade como ponto de partida, considerando suas caracteristicas intrinsecas
que o distinguem do todo, mas que, inevitavelmente, possuem determinagdes universais.

Isso resulta no fato de que € necessario apreender o objeto em suas caracteristicas que
o constituem como um fato Uinico, mas que so terd sentido se relacionado a seu nivel
universal. Atribui-se ao pesquisador a tarefa de explicar de que forma a universalidade ¢
materializada pela singularidade (Pasqualini; Martins, 2015), nesse processo ¢ preciso nao
cometer o erro de entender a universalidade como mera similaridade entre fendmenos, ja que
“[...] muitas vezes dois objetos que compartilham a mesma caracteristica ndo constituem
expressdes de uma mesma universalidade” (Pasqualini; Martins, 2015, p. 365). E preciso, isso
sim, buscar a compreensao dos objetos que se conectam a uma mesma universalidade.

A relacao entre singular e universal ¢ mediada pela particularidade de cada fendmeno
e demonstra a nocdo de totalidade do método, em que o todo e as partes sempre se
relacionam. Nessa dialética, o particular tende a viabilizar a relagdo entre esses dois pontos
opostos, ou seja, € o que permite explorar as determinacdes singulares do objeto.

Diante dessa exposicao, ressaltamos que o materialismo histérico-dialético considera
que o processo do fazer cientifico ¢ fundamentado em uma captagdo da existéncia do
fenomeno em si. Isso implica que “[...] o resultado da elaboracdo teodrica representa uma
forma de reprodugdo ideal de um processo real, com uma aproximacao de maior fidelidade
possivel” (Pasqualini; Martins, 2015, p. 363). Logo, hd a necessidade de se considerar a
primazia ontolégica do real (Pasqualini; Martins, 2015) para reconstruir esse movimento do

objeto pelo plano do pensamento.
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Sintetizando as questdes expostas nesta secdo, destacamos: 1) a concepgdo de sujeito
que fundamenta nossa pesquisa ¢ a da praxis, sob a qual o género humano se organiza para
transformar a natureza e a si proprio; 2) ao propor a analise de nosso objeto pelo método,
reafirmamos a superag@o fenoménica por meio de abstragdes e elevacdo do concreto empirico
ao concreto pensado, relacionando, nesse processo, as categorias de totalidade, contradi¢do,
mediagdo, além da relacdo singular-particular-universal.

Iniciando o processo de aproximacdo do objeto e de descricido do seu aspecto
fenoménico, na proxima se¢do apresentamos uma breve contextualizagdo histérica acerca das
reformulagdes no curriculo do Ensino Médio. Em seguida, apds essa apreensdo geral,
discutimos as formas de organizacao do curriculo no Estado de Santa Catarina, nosso local de

pesquisa.
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2 O CONTEXTO DO NOVO ENSINO MEDIO NO BRASIL

As reformulagdes no curriculo escolar ndo s3o objeto de interesse apenas na
atualidade, muito pelo contrario, a histoéria da educagdo brasileira se constitui a partir de
constantes reformas e contrarreformas advindas de intencdes eminentemente politicas. Isso
tudo ocorre como consequéncia das mudangas no mundo do trabalho que passa a exigir novas
demandas de formacdo humana eficazes para servir aos interesses do mercado.

Em virtude disso, destacamos as diversas reformas educacionais como tentativas, por
parte do estado, de manter o status quo, sempre a favor de uma minoria dominante, a saber, a
classe burguesa (Frigotto et al., 2010). Situamos nosso estudo em um momento de disputas e
reformas, uma vez que a analise serd feita com atencdo a Lei 13.415/2017 e seus consequentes
desdobramentos, embora compreendamos o Ensino Médio hoje como uma totalidade
influenciada pelo fluxo historico das reformas anteriores que moldam essa etapa da educacao.
Por isso, trataremos, apenas a titulo de contextualizagdo, dos acontecimentos que
consideramos mais importantes na constituicdo dessa etapa da Educa¢ao Bésica atualmente.

Para tanto, este capitulo parte de uma apreensao do todo do Ensino Médio. Adiante,
nas proximas duas se¢des, explicitamos como ocorre a organizagdo dessa etapa da educagdo
no contexto do estado de Santa Catarina, nosso campo de pesquisa. Por fim, propomos uma
reflexdo acerca das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e suas Tecnologias,
nosso foco de atengdo neste estudo.

Entendemos que um dos motivos de o Ensino Médio ser objeto de disputas e
reformulacdes constantes ¢ porque se configura como um momento de transicdo da
adolescéncia para a vida adulta. Logo, a formagdo que o estudante receberd nesta etapa sera
fundamental para definir a posicdo que ird ocupar na sociedade, intimamente associada a
relacdo com o trabalho, ja que, de acordo com Ramos (2011, p. 772), “[...] tanto os jovens
estdo projetando suas vidas como componentes da populagdo economicamente ativa, o que
inclui as escolhas profissionais, quanto os adultos veem nessa etapa de ensino possibilidade
de se qualificarem como trabalhadores”.

Esse investimento em capital humano tende a potencializar a produtividade (Motta;
Frigotto, 2017) e, por isso, torna-se estratégico para o Estado. Porém, ao priorizar o
desenvolvimento de habilidades e competéncias orientadas as demandas do mercado, o ensino

perde sua dimensdo de preparar o estudante para além do trabalho e se reduz ao
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instrumentalismo pragmatico e a flexibilidade exigida pela economia, esvaziando-se de uma
perspectiva critica e integral.

Entretanto, as justificativas oficiais de reformulagdes dessa etapa sdo baseadas no
principio de tornar a educagdo mais atrativa para os jovens, €, com isso, solucionar os
problemas de evasdo escolar e baixo interesse dos estudantes. E sob esse discurso que a
reforma oculta os reais interesses que se colocam além das questdes educacionais,
estruturando a adequagdo da escola as demandas econdmicas, como veremos adiante.

A etapa que atualmente corresponde ao Ensino Médio foi oficialmente regulamentada
como uma parte da educacdo nacional a partir da primeira LDB em 1961, antes disso, o que
marcou a histéria foi a lacuna de um ensino secundério bem estruturado. E inegavel que,
desde suas origens, o sistema educacional reflete um carater dual de ensino: aquele destinado
a elite que promovia o acesso ao conhecimento ¢ a continuidade dos estudos superiores, €
outra voltada para a classe trabalhadora, que ficava restrita a capacitagao técnica para a rapida
entrada no mercado de trabalho (Saviani, 2011a).

Essa separacdo entre formagdo tedrica e técnica ¢ marcada pela contradigdo entre
educagdo e trabalho, que tem suas raizes na divisao da sociedade em classes. Assim como
explica Kuenzer (1991, p. 06), diante dessa situag¢do, “[...] h4 a necessidade de preparar e
separar 0s sujeitos em posi¢des hierdrquicas e tecnicamente distintas no sistema de produgdo
em conformidade com suas condigdes de classe”. Esse aspecto se materializa formalmente ao
longo do processo histérico pela dualidade, no Ensino Médio, entre ensino propedéutico e
profissionalizante, sobre o que trataremos ao longo desta secao.

Ramos (2017) esclarece que é nos anos de 1940, durante o governo Vargas, que os
interesses politicos por essa etapa da educagdo se acirram em uma preocupacao mais direta
para o cumprimento das demandas oriundas do processo de industrializacdo e modernizagao
do Brasil. Esse contexto exige da educa¢do uma posicdo que assuma a responsabilidade de
formar cidadaos para atender a essas demandas, com esse intuito, criam-se as Leis Organicas
do Ensino (Brasil, 1942).

Tais Leis sdo também conhecidas como Reforma Capanema, em virtude do entdo
ministro da educagdo, Gustavo Capanema. Dessa forma, estabelecem a reorganizagado escolar
por meio de oito decretos-lei dos quais destacam-se: o decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de
1942: Lei Organica do Ensino Secundario; decreto-lei n. 4.048, acerca da criacdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); e o decreto-lei n. 8.621, que cria o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). Os decretos possibilitam a responsabilidade

da formacdo de mado de obra para custeamento da iniciativa privada, para que suas
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necessidades sejam atendidas, pois privilegiam a formagao técnica e pratica em detrimento da
teorica.

A organizacao do Ensino Médio, nesse momento, deu-se em dois ciclos, o ginasial € o
colegial, que formavam o ensino secundario. O colegial se subdividia em cléssico e cientifico,
possibilitando o acesso ao ensino superior, destinado, majoritariamente, as elites. Em paralelo,
havia o modelo técnico-profissional, destinado, principalmente, a classe trabalhadora
(Saviani, 2011a). Percebe-se a clara divisao entre formacao intelectual e aquela destinada ao
trabalho que se desenvolve paralelamente, conforme as posi¢des que os sujeitos ocupam, ou
devem vir a ocupar na sociedade.

Esse cenario, em que a educacdo deve servir como uma sustentagdo do projeto de
industrializacdo do pais, que necessitava de mao de obra, instaura-se uma inversao do sentido
do trabalho. O trabalho, nesse contexto, se alinha ao capital ¢ a seus interesses,
consequentemente, perdendo sua dimensdo ontoldégica. O que caracteriza a relacdo

educagdo-trabalho ¢, conforme Kuenzer (1991),

[...] a inexisténcia de articulagio entre o mundo da "educagdo", que deve
desenvolver as capacidades intelectuais independentemente das necessidades do
sistema produtivo, ¢ o mundo do trabalho, que exige o dominio de fungdes
operacionais que sdo ensinadas em cursos especificos, de formacdo profissional
(Kuenzer, 1991, p. 08).

Essa cisdo ¢ o que constitui o projeto burgués de escola, que busca formar a elite com
dominio da cultura erudita e, na direcdo contraria, proporcionar formag¢do aligeirada aos
trabalhadores, para que exercam fung¢des subordinadas na divisdo social do trabalho. Dessa
forma, evidenciamos que ha uma lacuna na relagdo ontoldgica do trabalho com a educagio,
que, como ja destacamos, tem origem na divisdo da sociedade em classes (Saviani, 2011).

Por outro lado, para o marxismo, como base da Pedagogia Histérico-Critica, o trabalho
¢ atividade vital humana (Marx, 2003), logo, constitui o género humano, ou seja, trabalho e
também educacdo sdo atributos essenciais do homem historico-social, haja vista que garantem
ao homem a (re)producdo de seus meios de vida, como bem aponta Saviani (2007, p. 154):
“[...] o que o homem ¢&, é-o pelo trabalho”. E nesse sentido que o trabalho é considerado uma
questao ontologica humana. Em virtude disso, como defende a Pedagogia Historico-Critica, a
educacdo deve estar alinhada ao trabalho, ndo como mera adaptagdo ao mercado e aquisicao

de habilidades praticas imediatas, mas como formagao integral do sujeito.
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Portanto, ao vincular a educagdo ao trabalho, propde-se uma educagdo que rompa com
a dicotomia entre teoria e pratica, entre o saber abstrato e a atividade concreta, entre a
formagdo geral e a formagdo técnica. E o que defende a proposta do Ensino Médio Integrado,
em que “trabalho, ciéncia e cultura sdo dimensdes da vida humana que devem ser integradas
ao curriculo e no curriculo, tendo o trabalho como principio educativo" (Ramos, 2011, p.
776).

Retomando a linha do tempo dos principais acontecimentos da educagdo ligados a
etapa do Ensino Médio, chegamos em 1961, ano de criacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo. Com isso, o cendrio dual, instaurado pelas Reformas Capanema, vai se
alterando, uma vez que a Lei “[...] incorpora ao sistema regular os cursos técnicos de nivel
médio, estabelecendo a equivaléncia plena entre os cursos proped€uticos e o0s
profissionalizantes” (Kuenzer, 1991, p. 08). Entretanto, a logica do sistema dual continua,
haja vista que os estudantes continuaram a ser organizados conforme sua origem social.

A ditadura militar tem como desfecho a Lei n° 5.692/71, a qual estabeleceu a
obrigatoriedade da formagdo profissionalizante no Ensino Médio com o objetivo de “[...]
formar técnicos e auxiliares técnicos para as mais diversas atividades economicas. Os cursos
exclusivamente propedéuticos, como o antigo colegial (classico e cientifico), ndo teriam mais
lugar nesse nivel de ensino” (Cunha, 2014, p. 04). Entretanto, a profissionalizacio
compulsoria da-se apenas formalmente, ja que, segundo Moura (2007), restringiu-se apenas a
escola publica, enquanto a privada seguia com ensino propedéutico.

Moura (2007) ainda destaca que essa profissionaliza¢do obrigatdria foi, na verdade,
uma forma de agradar a classe popular, ja que era preciso manter os niveis de aceitacdo do
governo, € no fundo “[...] a real fun¢do era a contencdo do acesso dos filhos da classe
trabalhadora ao ensino superior” (Ramos, 2017, p. 34). Outro fator que justifica essa questao
foi o projeto desenvolvimentista do governo militar e, por isso, utiliza-se dessa forma de
ensino para sustentar a demanda de mao de obra. Em conclusdo, Kuenzer (1991, p. 08)
destaca que nesse contexto “[...] mantém-se a separagdo entre ‘educacdao’ e ‘formacao
profissional’ como expressao da divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, através
da existéncia de um sistema de ensino com dois ramos equivalentes, porém diferenciados”.
Isso demonstra que o proposto pela LDB de 61 ndo foi capaz de romper totalmente com esse
modelo dual de ensino.

A década de 1980, marcada pela redemocratizagao do Brasil, foi um periodo fecundo
para as discussdes de pautas do ambito educacional que vislumbravam a criagdo da nova

LDB. De acordo com Ramos (2017), houve mobilizagdo por parte da sociedade, entre
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educadores, movimentos sociais, sindicais etc., para derrubar a nog¢do empresarial que a
escola havia assumido no periodo de ditadura militar e, assim, consolidar um ensino integrado
que pusesse fim a divisao de formagdo para o trabalho intelectual e manual. A concepgao de
ensino almejada era a de uma formacdo omnlilateral, ou seja, aquela que visa a um
desenvolvimento em todas as dimensdes da vida e que fundamentaria a escolha do jovem para
o mundo profissional, buscando a superagdo do ensino dual.

O debate da comunidade educacional defendia a vinculacdo entre educacdo ¢ a
formagdo para o trabalho em seu principio educativo, como afirma Frigotto et al. (2010, p.
35): “seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das
técnicas diversificadas utilizadas na produc¢do, e ndo o mero adestramento em técnicas
produtivas”. No entanto, esse carater de ensino integral sofre o embate entre a
competitividade estabelecida pela l6gica do mercado. Nesse sentido, o que se concretiza ¢ a
prevaléncia da visdo desta, uma vez que, de acordo com Moura (2007), o texto da LDB de
1996 expressa a dualidade sempre presente entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional.

Com a LDB de 1996, vigente até hoje, delimita-se a finalidade do Ensino Médio, que ¢
“formar para a vida” (Ramos, 2011, p. 772), ¢ ha a estruturacao da educagdo em dois niveis, o
Ensino Superior e a Educagdo Basica, a qual comporta as etapas da Educacao Infantil, Ensino
Fundamental ¢ Ensino Médio. Quanto a Educagdo Profissional técnica de nivel médio, foi
mantida a possibilidade “[...] da formacao profissional no Ensino Médio, desde que ‘atendida
a formagao geral do educando’” (Ramos, 2017, p. 37).

No entanto, o decreto n°® 2.208/97 impede que ambas as formas de educacgdo
profissional técnica ocorram no mesmo curriculo que o Ensino Médio. Dessa forma, a
educagdo profissional pode se realizar de dois modos, conforme prevé a lei, ou articulada com
o Ensino Médio, ou subsequente a este, para estudantes ja concluintes, desvinculando, assim,
o ensino propedéutico do ensino para o trabalho. Para Moura (2007), tal estrutura ¢
problematica, visto que objetivou separar Ensino Médio e formagao profissional, que, a nosso
ver, também acaba por desintegrar a ideia de educagcdo emancipadora, visto que a concepgao
de trabalho ¢ restrita as condigdes da sociedade capitalista.

Com efeito, no primeiro governo Lula, e depois de um longo processo de discussdes, o
decreto 2.208/97 ¢é revogado, “[...] restabelecendo-se a possibilidade de integrag¢do curricular
dos ensinos médio e técnico, de acordo com o que dispde o artigo n. 36 da LDB” (Frigotto et
al., 2005, p. 1089). Essa revogacao significou a luta pela pertinéncia do Ensino Médio

integrado a educacdo profissional.
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E imprescindivel destacar que a década de 1990, que tem como marco o governo de
Fernando Henrique Cardoso, comporta-se como o auge do neoliberalismo. Para Frigotto et al.
(2010, p. 13), “[...] as reformas educacionais do governo Cardoso se plasmaram para que esta
esfera se ajustasse aos processos de desregulamentagdo, flexibilizagdo e privatizagdo”,
condizente com as concepcdes que envolvem a sociedade nesse periodo, tais como
exacerbagdo do individualismo, empreendedorismo e empregabilidade, que constitui também
a estimulagdo do trabalho precério e informal.

Cabe, entdo, a escola se alinhar a essa nova forma de compreender a sociedade, o que
se explicita, no ambito pedagdgico, pelo deslocamento do ensino disciplinar para o ensino de
competéncias, por meio da pedagogia das competéncias, delineada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Essa perspectiva educacional tem a finalidade de formar
jovens que se adaptem as exigéncias do mercado, ja que configura o papel da escola a uma
visdo que ¢ pragmatica acerca do conhecimento, ou seja, o imediatismo moderno faz com que
tudo que se aprenda deva, automaticamente, ser utilitario de forma pratica.

Nesse contexto, a fun¢do da escola, que, para Saviani (2011b, p. 14), “[...] consiste na
socializagdo do saber sistematizado”, fica deturpada em vista de uma formagdo para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que moldem os sujeitos a flexibilizagao.
Consequentemente, reina a falta de apropriagdo da cultura pela socializacdo dos
conhecimentos sistematizados historicamente que contribuem no desenvolvimento do género
humano e sua emancipacgao.

Para Duarte (2010), esse cenério atual da educagdo estd fundamentado nas pedagogias
hegemonicas que ele também caracteriza como aprender a aprender. Dentre essas
pedagogias, ha destaque para a pedagogia do professor reflexivo, e, principalmente, a
pedagogia das competéncias.

Na visdao de Ramos (2008, p. 299), a pedagogia das competéncias emerge como
consequéncia da “[...] eliminagdo de postos de trabalho e redefini¢do dos conteudos de
trabalho a luz do avango tecnoldgico, promovendo um reordenamento social das profissdes”.
Com isso, a educagdo se alinha a flexibilizagao do mercado, ao ideal de formar o trabalhador
para a adaptacdo a instabilidade das formas de existéncia.

Em virtude desse cenario, ha um deslocamento do que se compreende por qualificagdo
e competéncia. Segundo Ramos (2008), a qualificacdo refere-se a uma construgdo social e
coletiva, interligada com a formacao inicial e uma profissdo, em contraste, as competéncias
adquirem carater individual de cada trabalhador, deslocando a formacdo para a validacao

continua de suas habilidades. Dessa forma, “[...] o sentido das competéncias, por sua vez, ¢
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delimitado pela utilidade que t€ém os conhecimentos na realizagdo de ac¢des praticas” (Ramos,
2010, p. 107).

Essa mudanga entre qualificagdo e competéncia nos leva a uma reflexao critica sobre o
trabalho na sociedade capitalista. Ao alinhar a educacdo a logica das competéncias, nao
apenas se reforca a adaptacdo ao capital e ao trabalho flexivel e informal, mas também
desloca o papel da educagdo e da escola como um espago para a formagdo critica,
redirecionando-a para a validacdo continua de habilidades com foco no imediatismo e no
pragmatismo do sistema capitalista.

Nesse contexto, estamos de acordo com Ramos (2017, p. 35), quando afirma que a
“relagdo trabalho e educagdo ¢ antes ontologica, porque nos formamos e nos educamos como
seres humanos por meio do trabalho. Mas ¢ também uma relagdo histérica porque cada nova
forma de produgdo e existéncia esta relacionada a uma nova forma de educar”. Essa visdo
destaca a relevancia de recuperar o papel formativo do trabalho e da educacdo como praticas
sociais e historicas, as quais devem ser direcionadas para a formac¢do de um sujeito apto a
modificar sua realidade, tendo o trabalho como meio para isso, € ndao simplesmente se
conformar com as demandas do mercado.

Mais adiante, chegamos em 2016, ano em que Jos¢ Mendonga Bezerra Filho, entdo
ministro da educagdo, propds a Medida Provisoria (MP) 746, a qual em 2017 se concretiza na
Lei 13.415. A MP traz como motivos e justificativas para a mudan¢a no Ensino Médio o ndo
aprofundamento dos conhecimentos dispostos no ensino fundamental, assim como, citando o
artigo 35 da LDB, um curriculo que “[...] ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo,
tampouco com as demandas do século XXI” (Brasil, 1996).

E embasado nesse discurso preocupado com a melhoria da educagio que a MP oculta
os reais interesses do estado, a saber, uma articulagao mais forte entre escola e neoliberalismo
a partir da énfase no setor produtivo (Brasil, 2016). Acerca disso, um fator que merece
destaque ¢ encontrado na Exposi¢do de Motivos da medida provisoria, parte trata da

justificativa para o fracasso do Ensino Médio:

Isso ¢ reflexo de um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e induz os
estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sdo for¢ados
a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatorias que nao sdo alinhadas ao mundo
do trabalho (Brasil, 2016, p. 02).

O documento aborda que o problema estd contido na irrelevancia dos contetidos

escolares. Diante disso, questionamos se ndo seriam justamente as disciplinas de formagao
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comum e ditas basilares que deveriam proporcionar aos jovens uma melhor compreensdo da
realidade e dos conhecimentos produzidos historicamente? No sentido da MP, ndo, haja vista
que os contetdos sdao apresentados como problema ja que nao se alinham ao mercado de
trabalho, e, por isso, devem ser substituidos pela abordagem por competéncias e habilidades,
essa sim, que ao desenvolver competéncias, de acordo com o que ja discorremos acerca do
modelo economicista da fluidez e flexibilidade, traria a solug¢ao.

Tal abordagem nos leva a refletir sobre o que deve ou nao compor o curriculo escolar,
conforme a relevancia socio-historica e as questdes de desenvolvimento humano. Quando
associamos essas discussdes a uma perspectiva critica de educagdo, constatamos que o
processo educativo deve ser um meio de humanizaciao e emancipacao a partir da apropriagao
do conhecimento mais desenvolvido, que ¢ caracterizado por Duarte (2021, p. 67) como “[...]
aquele que permite a objetivacdo do ser humano de forma cada vez mais universal e livre. O
critério ¢, portanto, o da plena emancipa¢do humana”.

Entretanto, a analise do discurso dos documentos oficiais que regem o Ensino Médio
revela seu carater ideologico: o Ensino Médio ndo deve ter como foco o ensino € a mediagao
de conhecimentos que permitam a reflexao e a constru¢do de um pensamento tedrico, critico e
consciente, mas sim, a substituicdo desses contetidos que proporcionam essa aquisicao pela
flexibilizagdo que capacite os jovens conformados as imediatas condigdes de empregabilidade
para servir ao capital.

Além dessa critica aos conteudos, outro aspecto que se vislumbra na justificativa da
reforma e que estd ligado aquele, é a necessidade em aproximar o jovem da escola pela
adaptacdo de seus interesses ao ato educativo. Esse fato ¢ caracterizado por Duarte (2010)
também como uma das premissas das pedagogias hegemonicas e confere a educacao cada vez
mais a imediatez e a percep¢ao de que os contetdos precisam ser logo assimilados a utilidades

praticas. Nas palavras do autor,

sdo considerados contetidos significativos e relevantes para o aluno aqueles que
tenham alguma utilidade pratica em seu cotidiano. Soma-se a esse utilitarismo o
principio epistemologico pragmatista de que o conhecimento tem valor quando pode
ser empregado para a resolugdo de problemas da pratica cotidiana (Duarte, 2010, p.
37).

Percebemos, entdo, que a preocupagdo em aproximar a escola da realidade dos jovens,
do que faz parte do seu cotidiano e para que faga sentido a eles, apenas em tese contribui para
a atribuicdo de sentido a atividade de estudo. Ela revela, na verdade, uma distor¢ao do papel

que cabe a educacio. Isso se deve ao fato de que o trabalho educativo deve ser o de selecionar
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os conteudos escolares que produzem a humanizagdo, para tanto, o trabalho educativo deve
possuir “[...] um importante papel na mediacao entre a relagdo objetivagdo-apropriacao que se
realiza no cotidiano e a relagdo objetivacdo-apropriagdo nos campos da ciéncia, da arte e da
filosofia, ou seja, das objetivagdes genéricas para si. (Duarte, 2013, p. 213). Dessa forma, a
exacerbagdo no cotidiano e na realidade do aluno demonstra a ndo superagdo do senso
comum, limitando a formacdo de conceitos e a assimilagdo do patrimdnio cultural, o que
exacerba ainda mais as desigualdades sociais.

Diante disso, como resultado da Medida Provisoria, tem-se a Lei 13.415/2017, que
impoe mudangas substanciais no Ensino Médio. H4, sobretudo, a fragmentag¢ao do ensino e o
esvaziamento de uma concepcdo solida de Educagdo Basica que se concretiza,
principalmente, pela divisdo do curriculo em Formagao Geral Basica (FGB), com 1800 horas
da carga hordria total, e em Itinerarios Formativos (IF), que concentram 1400 horas do total e
sdo divididos em quatro 4reas: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas.

O reducionismo causado por essa dualidade se expressa na baixa carga horéria
destinada a FGB, a qual configura-se, supostamente, como a base do percurso estudantil. A
ideia de uma formagdo so6lida com conteudos necessarios para a apropriacao da cultura e da
humanizagdo abre espago para a vangloriada flexibilizacdo curricular como marca do ideal
neoliberal.

Como consta nos motivos que levaram a criacdo da nova lei, o novo curriculo deve ser
mais flexivel: “a presente medida proviséria propde como principal determinacdo a
flexibilizacdo do Ensino Médio” (Brasil, 2016). No entanto, essa flexibilizacao estruturada na
organizacao em Itinerarios Formativos refor¢a ainda mais disparidades sociais, visto que, de
acordo com a propria Lei 13.415/2017, tais Itinerarios seriam ofertados conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino (Brasil, 2017). Desse modo,
quando consideramos a realidade das escolas publicas no Brasil, ja se tem uma clara ideia da
oferta irregular que depende das condicdes de disponibilidade de cada instituigao.

Além disso, evidenciamos outro fator que, mascarado pelo protagonismo, impde-se
como mais um marco das razdes econdmicas empregadas na escola, a saber, o individualismo.
A politica de autonomia da sociedade neoliberal surge no Ensino Médio como promotora de
protagonismo que extrapola ainda mais a no¢ado individualista, pois nega as responsabilidades
do sistema ao focalizar o comprometimento e o esfor¢o do aluno como a chave para o

sucesso, mascarando assim a meritocracia.
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Esse individualismo tende a secundarizar o papel do professor, o qual passa a ser um
facilitador da aprendizagem, apenas. A suposta autonomia/liberdade dada aos estudantes no
complexo de atividades desenvolvidas com base nesse curriculo propde o foco no aluno e em
suas capacidades individuais, articulando um aprendizado, muitas vezes, baseado em
situagdes problema que o estudante deve solucionar sem a mediagdo pedagdgica. Por outro
lado, quando Duarte (2021) discute os pressupostos para a liberdade na Pedagogia
Historico-Critica, uma questao imprescindivel destacada por ele ¢ que até mesmo para haver
liberdade € preciso dominar e analisar a dindmica objetiva da realidade, para assim se tomar a
melhor decisdo para agir.

Para Lukacs (2013 apud Duarte, 2021), a liberdade ¢ um processo dialético entre a
objetividade social e a subjetividade, isso significa que ndo ¢ uma decisdo espontanea e
puramente individual do sujeito, mas apreendida pelo social. Quando pensamos na educacao,
essa reflexdo se torna ainda mais importante, visto que a liberdade precisa estar relacionada a
“[...] preocupagdo com a efetividade do ensino e da aprendizagem dos conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos” (Duarte, 2021, p. 126).

Ainda, para o autor, esse processo ¢ uma dialética entre o aumento da liberdade
individual esperada e sua momentanea restricdo para o desenvolvimento das ferramentas
mentais que permitam o dominio pleno do conhecimento cientifico. Dessa forma, a atividade
mediadora do professor e a apropriagao de conteudos que possibilitardo esse conhecimento da
realidade sdo essenciais para que o sujeito desenvolva sua atividade conscientemente.

Isso ndo significa, de modo algum, que na perspectiva da Teoria Historico-Cultural e
da Pedagogia Historico-Critica o aluno seja passivo. Pelo contrario, quando consideramos, de
acordo com Leontiev (2004), que o psiquismo ndo se desenvolve de forma mecanica ou
projetada de dentro pra fora, e sim, a partir do contato pratico do sujeito com o mundo, com o
conhecimento, a saber, pela sua atividade, estamos ressaltando a implicagdo essencial do agir
do sujeito diante dos fendmenos para a internalizagdo do conhecimento.

Dessa forma, quando se fala em transmissao de conhecimentos, nunca se pressupoe
transmissao com sentido passivo e/ou desconsiderando o aluno nesse processo. A transmissao
de conhecimento aqui tem relagdo com proporcionar ao educando as formas mais
desenvolvidas do conhecimento, que serdo apropriadas por ele, em um processo ativo, em que
o sujeito se relaciona com o conhecimento.

Perante todas essas discussdes em torno das reformas, chegamos ao ano de 2024. O
amplo descontentamento do curriculo promove a discussdo da Lei 14.945/2024, de 31 de

julho de 2024, que revoga parcialmente a Lei 13.415/2017 ao propor a retomada da carga
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horaria de 2400 horas para a Formacdo Geral Basica e apenas 600 horas destinadas aos
Itinerarios Formativos. Entretanto, apesar de representar um pequeno avango, a nova Lei ndo
traz grandes modificagdes nessa estrutura de ensino, a esséncia permanece a mesma.

Essa nova mudanc¢a no curriculo demonstra a instabilidade da educagao, refletindo,
principalmente, reformas que ndo estdo articuladas dentro de um projeto politico educacional
alicercado e de longo prazo. Cada alteracdo ¢ tomada como uma resposta reativa a
determinadas demandas e ndo advém de uma concep¢do coesa de educagdo que busque
superar esses continuos ajustes curriculares.

Em sintese, a historia ndo deixa enganos: a disputa entre conhecimento ¢ o que
constitui a educacdo brasileira desde seu inicio até a atualidade. Os discursos se atualizam,
mas a esséncia das necessidades de atender aos interesses do capital seguem mantendo a
escola presa a essa ambiguidade. Defendemos que a educagdo ndo pode ser estruturada em
ramos profissionais que se desvinculam de uma formacao basica so6lida, pois ¢ apenas a partir
da apropriacdo da realidade objetiva, mediada pela educagdo, que o sujeito torna-se capaz de

se emancipar e tornar-se mais apto a fazer sua escolha profissional.

2.1 A SINGULARIDADE DO ENSINO MEDIO NO ESTADO DE SANTA CATARINA

Apds termos apresentado o percurso histérico do Ensino Médio, como regulamentado
por pressupostos historicos que definem seus objetivos em sua totalidade, nesta secdo,
cabe-nos atencao as especificidades do contexto em que a pesquisa sera realizada. Para tanto,
localizaremos o leitor nos fundamentos que regulamentam o Ensino Médio no estado de Santa
Catarina.

O estado de Santa Catarina, a partir do ano de 1991, passou a organizar seu curriculo
em uma Proposta Curricular que esta baseada na abordagem da Psicologia Historico-Cultural,
alicer¢ada no materialismo histérico-dialético. De acordo com esses fundamentos teoricos, o
ser humano ¢ compreendido em uma dimensdo historico-social: “[...] as caracteristicas
humanas se constituiram historicamente por intermédio dos processos de hominizagdo, ou
seja, processos por intermédio dos quais cada sujeito singular produz a sua propria
humanidade” (Santa Catarina, 2014, p. 33).

Em vista disso, ¢ a partir das demandas impostas pelo meio que o ser humano, por

intermédio de sua atividade, age sobre a natureza e, ao modifica-la conforme suas
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necessidades, transforma, ao mesmo tempo, a si mesmo. Essa concepcdo, relacionada ao
desenvolvimento humano e a forma de o humano se relacionar com o meio, busca superar a
perspectiva biologizante acerca do sujeito e lhe impde um carater ativo, compreendendo que ¢
por intermédio da atividade que as objetivacdes passam de geracdo em geragdo, dando
sequéncia ao processo de apropriagdo cultural.

Essa apropriagdo ocorre por meio da linguagem. Diante disso, ao ser fundamentada
por esse viés, a Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC) defende que a consciéncia,
caracteristica exclusivamente humana, ¢ formada socialmente pela media¢do da linguagem.
Esse fator implica na natureza social e interpsiquica, em um primeiro momento, das fungdes
superiores, para, em seguida, adquirirem, a partir da atividade do sujeito, a caracteristica
intrapsiquica.

Considerar a consciéncia por essa dimensao social € atribuir papel imprescindivel as
experiéncias coletivas. Diante disso, a fungdo dos profissionais da Educagdo Basica deve ser a
de “[...] organizar/planejar as atividades orientadoras de ensino de modo que as interagdes ¢
os processos de mediacdo cumpram com a fung¢do que lhes cabe em meio as sociedades
contemporaneas” (Santa Catarina, 2014, p. 34). Essa perspectiva também pressupde a funcao
social da escola, que ¢ a de possibilitar o acesso ao saber sistematizado que eleva ao
pensamento teorico (Santa Catarina, 2014).

No processo de ensino e aprendizagem isso significa “[...] uma formagdo que
considere a emancipagdo, a autonomia ¢ a liberdade como pressupostos para uma cidadania
ativa e critica, que possibilite o desenvolvimento humano pleno e a apropriacdo critica do
conhecimento e da cultura” (Santa Catarina, 2014, p. 26). O conceito de formagdo integral é
importante na medida em que visa uma formagdo omnilateral, desenvolvendo todas as
potencialidades humanas.

Em 2014, como resultado das novas demandas educacionais advindas das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica, tornou-se necessaria a atualizagdo da PCSC.
Nesse contexto, passaram a integrar o documento as concepcdes de formacao integral, de
percurso formativo e de diversidade como principio formativo.

Mais tarde, como consequéncia da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), houve a
necessidade de adequagdo das escolas a esses documentos, o que gerou ao longo dos anos de
2018 e 2019 o processo de elaboragao do Curriculo Base do Territério Catarinense (CBTC).
Esse documento configura-se como um guia orientador do trabalho de professores “[...] no

qual os multiplos saberes se relacionam a partir da organizagdo e da teorizagdo do
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conhecimento em areas, com vistas a colaborar com a formagdo do estudante em sua
totalidade e de forma conectada com sua realidade” (Santa Catarina, 2021a, p. 12). Conforme
consta no proprio documento, o curriculo, juntamente com as determinacdes da Lei
13.415/2017 e com a BNCC, vislumbra, a partir da tentativa de aproximagao de estudantes e
professores da realidade concreta, romper com os problemas que perpassam o sistema
educacional brasileiro: o baixo desempenho dos estudantes e a evasdo escolar.

Nesse contexto, esses documentos citados estdo em didlogo no que diz respeito ao
baixo desempenho dos estudantes. Reitera-se, sobretudo, o problema de a atividade escolar
ndo ser atrativa aos jovens, nem no que diz respeito a cidadania, nem ao mercado de trabalho.
Esse impasse, segundo o curriculo, tem raizes na ma organizagdo do curriculo ja que este ¢
“[...] preponderantemente tedrico, expositivo, centrado em informagdes € memorizagoes,
preso a livros e textos, dificultando, desta forma, a contextualizagdo, a andlise, a investigagdo
e a producdo propria” (Santa Catarina, 2021a, p. 22). Com isso, ao longo dos anos, vém sendo
discutidas medidas que visem a garantia de um estudo significativo e proficuo na conexao
entre a vivéncia escolar e o contexto juvenil, proporcionando o pleno desenvolvimento
humano.

Somado ao problema do baixo desempenho, ha o da evasdo escolar nessa etapa. Tendo
isso em vista, o CBTC se apropriou das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
M¢édio no que diz respeito a analise de dados do Programa de Combate a Evasdo Escolar,
Aviso por Infrequéncia do Aluno (Apoia). Esse processo permitiu elucidar a situacdo do
Ensino Médio atual, j4 que os dados exprimiram “[...] o fato de o estudante considerar a
escola pouco atrativa e pouco util a sua vida ou ndo ter representatividade em seu projeto de
vida” (Santa Catarina, 2021a, p. 37). Assim como também foram revelados outros motivos a
evasdo, mas em menor nimero, como, por exemplo, a entrada no mercado de trabalho e troca
de endereco.

Desse modo, percebemos que os dois problemas ilustrados estdo diretamente
relacionados. Nesse contexto, o Curriculo Base do Territorio Catarinense também cita o
Parecer CNE/CEB para apresentar mais um indicativo que potencializa a necessidade de

mudanca na organizagao curricular:

O ensino médio, tal como se apresenta, estd longe de atender as necessidades dos
jovens do século XXI [...]. Ao mesmo tempo, os jovens reconhecem seu papel
fundamental no que se refere a sua formacdo cidada e a empregabilidade, mas néo
conseguem atribuir sentido imediato a sua aprendizagem, o que resulta em evasdo
escolar (Santa Catarina, 2021a, p. 22, grifo nosso).
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Fica evidente que o documento visa adequar o ensino por meio da conexao entre a
escola e o que ¢ relevante para os jovens. Embora valida em sua formulacdo, essa
preocupacgdo nos faz analisar o que se entende por sentido € como esse atribuir sentido se
estabelece na relag@o entre o aluno, a institui¢ao de ensino e a realidade social mais ampla.

Entendemos que essa ideia se relaciona a um esfor¢o para alinhar os conteudos
escolares aos interesses, experiéncias e expectativas imediatas dos jovens. Em outras palavras,
acredita-se que a escola precisa se ajustar ao que os jovens valorizam, como uma estratégia
para tornar o aprendizado mais atraente e, assim, diminuir a evasdo escolar. Entretanto, no
contexto neoliberal e de alinhamento da escola as razdes econdmicas, esse sentido pode ser
adotado de maneira funcionalista e adaptativa, o que significa ser util, aplicavel e estar em
conformidade com as demandas do mercado de trabalho.

Isso se confirma na propria estrutura da frase, que, ao vincular a formac¢ao cidada a
empregabilidade, um termo central do vocabulario neoliberal, converte a educacdo em um
instrumento de preparagdo para um mercado de trabalho e desconsiderar, nesse caminho,
outras apropriagdes necessarias que devem ser adquiridas na escola, como ¢ o caso dos
conhecimentos cientificos. Desse modo, enfatiza-se uma perspectiva utilitarista da educagao
ao colocar a empregabilidade como nucleo central do sentido, uma légica que esta em sintonia
com a racionalidade neoliberal que influencia a reforma do Ensino Médio, manifestando-se na
politica curricular por meio da BNCC e dos Itinerarios Formativos.

Nesse contexto, a educagdo adquire um cardter instrumental: aprender para ser
empregavel e formar-se para competir no mercado de trabalho (Laval, 2004). Entretanto, essa
¢ uma das razdes pelas quais a escola perde seu proposito, pois ao reduzir sua fungdo a uma
simples preparagdo técnica para o mercado de trabalho, nega-se seu potencial educativo mais
abrangente, critico e emancipador, conforme defendido pela Pedagogia Historico-Critica.

Na esteira disso, Rodrigues e Santos (2025) esclarecem que o estado de Santa Catarina
instituiu uma parceria com o Instituto Ayrton Senna (IAS) e com o Grupo Natura para efetivar
uma Educacgdo Integral para o Ensino Médio. Entretanto, a parceria foi rompida e, mais tarde,
o governo anunciou a implementagdo do Novo Ensino Médio (NEM) aliada ao Instituto
Iungo, que ficou responsavel também pela formagdo dos professores, pela organizacao da
parte flexivel do CBTC e pela organizagao dos Componentes Curriculares Eletivos. Esse fato
acentua a interferéncia das razdes econdmicas e privadas na educacdo e, consequentemente,

um alinhamento da educagao aos interesses econdomicos:
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No NEM-SC, o empresariamento da educacdo revelou-se a medida que os institutos,
ou mesmo empresas privadas, adentraram nas escolas, com um discurso de melhoria
na qualidade de ensino, pautado na oportunidade de escolhas para os estudantes e na
inovagdo da formagao e da capacitagdo dos professores (Rodrigues; Santos, 2025, p.
06).

Diante desse cendrio € que, a partir de 2020, realizou-se a implementagdo do Novo
Ensino Médio em Santa Catarina, estado que se consolidou como pioneiro nesse processo
(Rodrigues; Santos, 2025), com a adesdo inicial de 120 escolas-piloto. De acordo com Martini
e Silva (2024, p. 4-5), o curriculo foi enviado ao Conselho Estadual de Educacao de Santa
Catarina em novembro de 2024 e “[...] homologado pela Resolucdo do CEE/SC 004, de 9 de
margo de 2021, e pelo Parecer CEE/SC 040, aprovado também em 9 de margo de 2021 .

Essa iniciativa caracterizou-se, sobretudo, pela perspectiva experimental e desafiadora,
visto que se tratava de atender as necessidades da comunidade escolar e de agdes educativas
por meio dos Componentes Curriculares Eletivos. Além disso, as condigdes de producdo
impunham um momento delicado de calamidade publica causado pela pandemia do
coronavirus.

Essa conjuntura intensificou a formacao sobre a implementagdo do NEM de forma
bastante aligeirada e superficial para os professores, ja que foram realizadas por intermédio de
plataformas digitais, como pontua o estudo de Rodrigues e Santos (2025). Tendo como base,
principalmente, os ideais de flexibilidade e que condicionam o trabalho do professor, essas
formagdes deixaram, para muitos professores, lacunas quanto a organizagao e implantagao do
novo curriculo. Por outro lado, alguns professores se disseram satisfeitos e concordam com o
suporte do Instituto [ungo, assim como com os pressupostos de alinhamento do curriculo a
flexibilizagdo, competéncias e habilidades, o que demonstra adequagao desses profissionais as
demandas neoliberais a partir de um discurso sedutor que tende a padronizar os intelectuais ao
projeto hegemonico dominante (Rodrigues; Santos, 2025).

A publicagdo do CBTC referente a Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental ocorreu
no ano de 2019, ja o Curriculo Base do Ensino Médio foi publicado em 2021 e organiza-se
em material disposto em seis cadernos. Essas mudancas s3o oriundas da nova politica
educacional imposta pela Lei 13.415/2017, que trata da reorganizac¢do do curriculo do Ensino
Médio, como também ¢ efeito da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular, no
ano de 2018, que propde a reestruturagdo do ensino baseando-se em competéncias e
habilidades.

Conforme proposto pelo Curriculo Base do Territorio Catarinense do Ensino Médio, o

caderno 1 trata das disposicdes gerais de organizagdo; o caderno 2 especifica a Formagao
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Geral Basica; o caderno 3 dispde sobre a parte flexivel do curriculo, que agrega as Trilhas de
Aprofundamento; o caderno 4 continua discorrendo acerca da parte flexivel do curriculo, mas,
agora, com foco nos Componentes Eletivos; o caderno 5 elucida as questdes relativas as
Trilhas de Aprofundamento da Educag¢do Profissional; e, por fim, o caderno 6 expde
consideragdes acerca de Trilhas de Aprofundamento de Formagao Docente.

A parte destinada a Formagio Geral Bésica centra-se nas Areas de Conhecimento
delimitadas pela BNCC: Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; Linguagens e suas tecnologias e Matematica e suas tecnologias. Essa abordagem
entre areas, teoricamente, deve permitir a integragdo entre os componentes curriculares, além
disso, como o proprio nome indica, € responsavel pela formacao basica dos educandos e, por
1sso0, tem carater obrigatorio e possui a maior carga horaria, 1800 horas totais.

A Formagdo Geral Basica da Area de Linguagens é composta pelos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura, Artes, Inglés e Educagdo Fisica e considera a
pratica social como ponto de partida. Esse fato implica em: “[...] tomar o plano da interagdo
social como alicerce, uma vez que qualquer manifestacdo de linguagem ¢ determinada
socialmente, pois tanto orienta como ¢ orientada para o outro ou por ele” (Santa Catarina,
2021b, p. 130). Um trabalho baseado nesses principios propde a discussdo € a
problematizagdo de diferentes signos presentes na vida social, em uma perspectiva de reflexdo
e desenvolvimento das potencialidades linguisticas e, consequentemente, de pensamento
critico.

Por outro lado, os Itinerdrios Formativos sdo a parte flexivel do curriculo, que ¢
caracterizada, conforme o CBTC, pela énfase no aprofundamento e na ampliagdo de
aprendizagens nas areas do conhecimento. Englobam o Projeto de Vida, Trilhas de
Aprofundamento, Segunda Lingua Estrangeira e Componentes Curriculares Eletivos. Como
proposto pelo CBTC, a flexibilizag@o curricular ¢ uma importante “[...] ferramenta para ‘dar
voz’ aos estudantes, tendo como eixo seus projetos de vida, ampliando-lhes o leque de
possibilidades e de repertorios culturais” (Santa Catarina, 2021a, p. 19). Dessa forma, de

acordo com o curriculo:

Os itinerarios sdo, portanto, arranjos curriculares flexiveis, compostos por situagdes
educativas e unidades curriculares, que permitem ao estudante seguir diferentes
percursos escolares, ampliando e aprofundando seus conhecimentos, ¢ tendo
ampliadas suas possibilidades de desenvolvimento pleno e integral (Santa Catarina,
2021a, p. 51).
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Os Itinerarios Formativos sdo estruturados em quatro eixos, os quais tém como
objetivo unir os diversos formatos de formagdo fornecidos pelos Itinerarios, a fim de
direcionar de forma mais eficaz o aprofundamento e a expansao das aprendizagens em areas
do saber, garantindo a assimilagdo de processos cognitivos e a aplicacdo de metodologias que
incentivam o protagonismo juvenil (Santa Catarina, 2021a, p. 52).

Os eixos sdo: 1) Investigacdo Cientifica: tem por objetivo aprofundar conceitos das
ciéncias para corroborar no desenvolvimento de ideias que sirvam para o enfrentamento de
demandas cotidianas; 2) Processos Criativos: atrelado ao uso do conhecimento cientifico,
propde a criacdo de diferentes produtos, experimentos que auxiliem na resolucao de possiveis
problemas locais; 3) Mediagdo e Intervengdo Sociocultural: propde-se a articular
conhecimentos entre dreas para entender e solucionar problemas da comunidade; 4)
Empreendedorismo: pressupde a relagdo das areas do conhecimento no desenvolvimento
tecnolodgico de diferentes missdes.

Além disso, cada eixo possui habilidades especificas articuladas a BNCC para serem
trabalhadas nas areas de conhecimento e que, conforme o CBTC, permitem a formacgao
integral do estudante. Em virtude disso, cada Itinerario Formativo deve ser trabalhado em
conformidade com todos os eixos estruturantes.

Em nossa pesquisa, temos como ponto de partida as atividades de estudo
desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens que compdem os
Itinerarios Formativos no CBTC. Ao todo, eram quatro trilhas conforme as areas de
conhecimento da BNCC, as quais, de acordo com o CBTC, configuram-se como uma
oportunidade de aprofundamento das aprendizagens em uma das quatro areas de
conhecimento. Além disso, foram desenvolvidas com vistas a atender as habilidades
especificas de cada area, e, de forma atrativa, comportam tematicas vinculadas ao contexto
social, historico e politico.

Cabe destacar que, no que diz respeito aos Itinerarios Formativos, tanto as Trilhas de
Aprofundamento quanto os Componente Curriculares Eletivos foram ofertados
semestralmente em conformidade com as possibilidades da unidade escolar e de acordo com
os portfolios de referéncia, os quais foram atualizados periodicamente pela Secretaria de
Estado da Educacdo. Desse modo, a escolha do estudante dependeu desses critérios, sendo
que ele deveria, no momento da matricula, indicar qual trilha desejava cursar e ao longo dos
anos do Ensino Médio poderia fazer a troca.

Entretanto, como sera aprofundado no quinto capitulo desta dissertagao, as Trilhas de

Aprofundamento deixaram de ser ofertadas em SC a partir de 2024. Ao investigarmos as
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razdes para essa ruptura, constatamos que ndo houve ampla divulgacdo e justificativas
maiores que explicassem de forma detalhada os motivos da decisdo. A tUnica justificativa

encontrada no site da Secretaria de Educacao de Santa Catarina (SED/SC) € a seguinte:

A vpartir de 2024, o Caderno 3, referente ao Portfolio das Trilhas de
Aprofundamento, ndo estd mais em vigéncia, tendo em vista as visitas e escutas
realizadas no ano de 2023, que resultaram na revisdo das matrizes curriculares para
atender as demandas de estudantes, professores, gestores ¢ Coordenadorias
Regionais de Educagdo (Santa Catarina, 2024).

Dessa forma, compreendemos que tal decisdo foi tomada levando em consideragdo um
didlogo entre as escolas, em um processo de reavaliagdo curricular. Embora ndo sejam
fornecidos mais detalhes, pretendemos, a partir de nossa investigacdo empirica, apontar
algumas hipoteses para a descontinuidade das Trilhas de Aprofundamento.

Retomando a questdo do alinhamento a BNCC, ainda que ndo faga parte do nosso
objetivo, consideramos importante salientar uma contradi¢do relacionada a essa necessidade
de os estados organizarem seu curriculo de maneira a dialogar com a proposta da BNCC. No
contexto especifico do estado de Santa Catarina, essa exigéncia compromete a coeréncia do
Curriculo Base do Territorio Catarinense por suplantar uma contradi¢do perante a concepgao
da Teoria Historico-Cultural (THC) que embasa o curriculo neste estado, como se observa a

seguir:

Considerando o escopo tedrico-epistemoldgico do Curriculo Base do Ensino Médio
do Territorio Catarinense, assentado na Perspectiva Historico-Cultural, frisa-se que a
forma de organizacdo do trabalho pedagodgico, a partir do foco pedagodgico e das
habilidades vinculadas aos eixos estruturantes, deve estar em consonancia com a
perspectiva adotada por este documento curricular. A perspectiva Historico-Cultural
figura, portanto, como o grande eixo organizador das habilidades dos eixos
estruturantes (Santa Catarina, 2021a, p. 60).

A concepcao de educagdo da Teoria Historico-Cultural, ao ser fundamentada nas bases
do materialismo histérico-dialético, defende o ensino em sua dimensao omnilateral, o que
estd ligado a nocdo de preparar o sujeito aluno em todas as dimensdes de sua vida, o
desenvolvimento humano aqui ¢ visto como primordial e emancipatério. Diferentemente, a
logica que estrutura a BNCC, por intermédio de habilidades e competéncias, apesar de
expressar-se como educagdo integral, nada tem relagdio com aquela defendida pelo
materialismo historico-dialético e pela THC. Isso ocorre uma vez que a BNCC prioriza a
formacao fragmentada pelo viés individualista centrada em razdes econdmicas, atribuindo ao

ensino uma importancia de sentido pragmatico.


https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/matrizes?authuser=0
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Ainda, para Thiesen (2021), tal alinhamento da BNCC com o CBTC acaba por apagar
os fundamentos da Proposta Curricular de Santa Catarina. O autor destaca que € feito um
recorte dos conceitos nucleares da Teoria Historico-Cultural que fundamentam a Proposta
Curricular de Santa Catarina e indexados ao texto do CBTC sem consisténcia e fundamentos,
do mesmo modo, destaca a problematica que ¢ alicercada pelas competéncias e habilidades

que também configuram prejuizos ao ensino:

Ainda que o grupo de formuladores documento do Curriculo Base do Territorio
Catarinense tenha feito algum esfor¢o para acolher certos conceitos da Proposta
Curricular de Santa Catarina, a reprodu¢do, no documento do Estado, de um
conjunto de competéncias e habilidades propostas na BNCC nacional, mantendo - se
a mesma logica de prescricdo para as trajetorias formativas na Educagdo Basica,
representa uma perda considerdvel em termos de autonomia curricular para as redes
de ensino (Thiesen, 2021, p. 06).

Tal conjunto de competéncias e habilidades exacerba a contradicdo. Observamos,
nesse sentido, o viés hegemodnico da pedagogia das competéncias, fundamentada no aprender
a aprender (baseada no construtivismo e totalmente oposta aos pressupostos desenvolvidos

pela Teoria Historico-Cultural), que sustenta a BNCC e acaba sendo reiterado no CBTC:

As atividades didatico-pedagogicas propostas na Formagdo Geral Bésica e nos
Itinerarios Formativos compreendem a mobilizagdo dos conhecimentos e das
habilidades necessarias para permitir a autorregulagdo das aprendizagens,
consequentemente, a tomada de consciéncia de que seja possivel aprender a
aprender, generalizando e transferindo tais acdes para as diversas situacdes
cotidianas (Santa Catarina, 2021a, p. 19, grifo nosso).

Segundo Duarte (2001, p. 24), “[...] as pedagogias centradas no lema ‘aprender a
aprender’ sdo antes de mais nada pedagogias que retiram da escola a tarefa de transmissao do
conhecimento objetivo”. Isso porque a fungdo do professor, para tais pedagogias, ¢ apenas a
de facilitar a aprendizagem do aluno, o qual deve aprender a aprender, na defesa de que assim
se realca a autonomia desse sujeito, como que o ensino de um professor € vista como
autoritaria.

Trata-se, portanto, de uma perspectiva que rejeita a ideia de que a transmissdo do
conhecimento objetivo ¢ uma tarefa fundamental da escola. Isso para a THC ¢ inaplicavel,
pois o que essa teoria defende ¢ a apropriagdo do conhecimento cientifico e ndao um
conhecimento apenas de cunho pragmdtico e que ndo proporcione apropriacdo cultural para
superar a alienagao.

Duarte (2001) afirma, ainda que, embora pareca, o aprender a aprender nao incentiva

a autonomia intelectual, mas, em vez disso, funciona como um mecanismo ideoldgico de
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adaptacdo a logica do capital, desviando a escola de sua fun¢do formativa de mediacdo do
conhecimento produzido ao longo da historia. Ao concordar com esse posicionamento, 0O
autor aponta que se adere a uma concepg¢ao educacional voltada aos interesses capitalistas, ja
que as teorias do aprender a aprender emergiram justamente no contexto neoliberal, sendo
associadas a organismos como Banco Mundial, Unesco e Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE).

Do mesmo modo, Thiesen (2021) cita outras consequéncias das influéncias da BNCC

que também interferem diretamente na constru¢do do CBTC:

[...] possivel reducdo do amplo espectro da formac¢do humana escolar basica a
apropriagdo de um conjunto de habilidades e competéncias, em geral, alinhadas ao
mundo da producdo capitalista de mercado; possivel redugdo da autonomia e do
protagonismo  docente - conquista que nestas ultimas décadas foi sendo
reconhecida por meio de concepgdes coletivas do trabalho escolar. Tudo isso,
somado a um possivel deslocamento do sentido da formagdo humana ja
reconhecida como uma constru¢do cultural continua, complexa, subjetiva, diversa,
etc., para uma atividade de cardter mais técnico, instrumental, de esfor¢o proprio e
de mérito individual (Thiesen, 2021, p. 07).

As consideracoes de Thiesen (2021) apontam elementos cruciais para
compreendermos os impactos dessas reformas curriculares sobre os significados que a
formagdo humana passa a adquirir. Embora aprofundamos no proximo capitulo deste trabalho
nossa concep¢do de educagdo, ¢ importante ressaltar, desde ja, que defendemos, de acordo
com a THC, cuja base também ¢é a que sustenta o curriculo, mas que aqui se encontra
deturpada, um projeto de formagao humana alicercado em uma formacgao omnlinateral. Isso é
0 que possibilita ao sujeito pleno desenvolvimento como parte de um processo que promova a
humanizagao.

Entretanto, como aponta Thiesen (2021), isso se perde em virtude do discurso das
competéncias e habilidades aligeiradas, geralmente vinculadas as exigéncias do mercado
advindas da empregabilidade neoliberal, o que apaga os pressupostos de uma formagao que
tenha como principios o humano em todas as suas dimensdes. Parece-nos bastante
preocupante uma proposta que desloque o sentido de formagao humana e o reestruture dessa
forma alienante, centrado no tecnicismo ¢ no individualismo.

Para finalizar, pontuamos, de forma geral, nessa se¢do, a organizagdo da Proposta
Curricular do estado de Santa Catarina alicer¢ada na Teoria Histérico-Cultural, a qual busca
formar o aluno em sua integralidade. Destacamos também a mudanca proposta pela Lei
13.415/17 e a criacdo da BNCC, que propdem um deslocamento no sentido de educacdo

defendido pela Teoria Histérico-Cultural. Apesar disso, o CBTC ainda reafirma o
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compromisso com a melhora da educagdo, principalmente, através do didlogo com a
comunidade e com os jovens estudantes, o que sera analisado por nos a partir do movimento
empirico.

Destacamos, sobretudo, uma perspectiva fortemente alinhada ao contexto de
adequagdo da educagdo a necessidades econdmicas, alicer¢ada nas parcerias privadas que
reconfiguram o papel educativo da escola de formagao para a humanizacdo em pressupostos
de aquisicdo de competéncias e habilidades uteis a empregabilidade e adaptatividade
condizente aos ideais de explora¢do neoliberal. Concluida essa breve discussdo, na proxima
se¢d0, nosso foco de atengdo é a configuragio das Trilhas de Aprofundamento da Area de

Linguagens no CBTC.

2.2 AS TRILHAS DE APROFUNDAMENTO DA AREA DE LINGUAGENS

A consciéncia ¢ um produto da atividade social do individuo intrinsecamente ligada a
maneira pela qual esse sujeito se apropria do mundo e constrdi seu reflexo psiquico pela
interiorizacdo de conceitos socialmente constituidos. A linguagem, como uma das bases da
consciéncia, desempenha um papel central no processo de mediagao dessa interiorizagao.

Em virtude disso, trabalhar com a linguagem ¢ compreendé-la enquanto estruturante
na constitui¢do do sujeito, pois € por intermédio dela que este passa a integrar e interpretar a
realidade concreta de forma consciente e critica. Essa abordagem ¢ um dos fundamentos da
Psicologia Historico-Cultural que embasa o curriculo do estado de Santa Catarina: “[...] € por
meio da linguagem que o ser humano desenvolve as fungdes psicologicas superiores, tais
como aten¢ao, memoria, representacao etc. € sao estas fungdes que viabilizam a estruturacao
da consciéncia, do pensamento humano e possibilitam operagdes “abstratas” (Santa Catarina,
2014, p. 33).

Levando esses pressupostos em consideracao, nesta secao, detalharemos a organizacao
das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens conforme dispostas pelo Curriculo
Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense. Desse modo, como ja destacado por nos
anteriormente, no estado de Santa Catarina, os Itinerarios Formativos, parte que efetiva a
flexibilidade curricular, sdo compostos por Projeto de Vida, Segunda Lingua Estrangeira,

Componentes Curriculares Eletivos e as Trilhas de Aprofundamento.



44

Configurando-se como uma possibilidade de aprofundamento e autonomia dos jovens
estudantes, os Itinerarios visam a, teoricamente, assegurar, para o aluno, diferentes formas de
tragar o percurso escolar. Com isso, os objetivos dos Itinerdrios Formativos da Area de

Linguagens e suas Tecnologias sdo os seguintes:

Aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicagdo de diferentes
linguagens em contextos sociais e de trabalho, estruturando arranjos curriculares que
permitam estudos em linguas vernaculas, estrangeiras, classicas e indigenas, Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), das artes, design, linguagens digitais, corporeidade,
artes cénicas, roteiros, produgdes literarias, dentre outros, considerando o contexto
local e as possibilidades de oferta pelos sistemas de ensino (Santa Catarina, 2021a,
p. 52).

Essa abordagem permite compreender as diferentes possibilidades das linguagens
como forma de multiplas expressoes por parte dos sujeitos, corroborando para que se explore
esse campo de modo proficuo a enriquecer suas formas de comunicagdo, expressdo e
participagao social.

Segundo o Curriculo Base do Territorio Catarinense (Santa Catarina, 2021a), as
Trilhas possuem destaque na parte flexivel do curriculo por possuirem a maior carga horaria
se comparadas aos demais componentes. Considerando os objetivos tragados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNem), as Trilhas se organizam em uma tematica
especifica, que se desencadeiam pelas unidades curriculares, as quais relacionam, a partir dos
objetos do conhecimento de cada area, habilidades dos eixos estruturantes e habilidades da
BNCC.

Dessa forma, destaca-se que um mesmo objeto do conhecimento pode ser trabalho em
diferentes areas, e, por isso, as Trilhas podem abarcar o mesmo objeto mas com diferentes
objetivos, habilidades a serem desenvolvidas e em diferentes areas do conhecimento.
Entretanto, assim como os demais Itinerarios, as Trilhas devem, obrigatoriamente, trabalhar
com o0s quatro eixos estruturantes: investigacdo cientifica; processos criativos; mediacao e
intervengado sociocultural e empreendedorismo.

Com relacdo a oferta das Trilhas, o CBTC esclarece que elas apresentam periodicidade
semestral e ndo possuem progressao seriada, o que torna possivel que estudantes de diferentes
séries do Ensino Médio cursem qualquer Trilha ofertada. A oferta sera embasada nos
portfolios disponibilizados pelo curriculo e assim, cada estudante, no ato da matricula,
indicard quais Trilhas deseja cursar. Entretanto, isso ndo ¢ garantia que a Trilha escolhida seja
ofertada, ja que conforme aponta o CBTC, alguns fatores interferem, tais como as condigdes

de oferta de cada escola: “cabe as unidades escolares consultar os estudantes acerca de quais
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trilhas desejam cursar ao longo do ano letivo e, a partir das op¢des mais indicadas e das
possibilidades da escola, organizar a oferta” (Santa Catarina, 2021a, p. 90).

As Trilhas de Aprofundamento especificas da Area de Linguagens sdo duas e a carga
horaria destinada varia de 160h ou 240h, e de 10 ou 15 aulas semanais a depender da unidade
escolar. Para o desenvolvimento das Trilhas, sdo exigidos quatro professores com habilitagcdo
nas disciplinas que compdem a Area de Linguagens: Lingua portuguesa, Lingua Inglesa, Arte
e Educagdo Fisica, os quais devem garantir a coeréncia interdisciplinar.

A Trilha 1, intitulada “Corpos que expressam suas vozes”, tem como foco a linguagem
em suas “[...] formas de expressdo de constru¢do de subjetividades, de problematizacdo de
padronizagdes e concepcdes segregadoras e excludentes” (Santa Catarina, 2021c, p. 140).
Além disso, ela ¢ composta por quatro unidades curriculares: Vozes; Agdo, gesto e
movimento; Vozes: dizeres, saberes e por-vires ¢ Vozes na comunidade. Cada unidade deve
estar relacionada a um dos eixos ja apresentados anteriormente.

Com relagdo a unidade curricular Vozes, o eixo trabalhado ¢ o da Investigagdo
Cientifica, contemplando os seguintes objetos de conhecimento: Vozes de resisténcia, Vozes
dos grupos étnico-raciais; Vozes regionais; Vozes outras. A descricdo dessa unidade traz a
proposta de reconhecer as vozes com menor visibilidade e segregadas pela sociedade, em
contraponto aquelas historicamente constituidas enquanto oficiais, tais como masculinidade,
burguesia, urbanidade e eurocentrismo.

A proposta se apresenta como interessante na medida em que busca, por intermédio
das diferentes linguagens, problematizar os preconceitos e conservadorismos em relagdo a tais
vozes silenciadas. Do mesmo modo, o curriculo destaca a necessidade de haver “[...] pesquisa,
leitura, analise e debate” (Santa Catarina, 2021c, p. 146), relacionando esses momentos com
base na escuta de diversas vozes que se materializam em textos orais, escritos, visitas a
lugares de comunidades, dentre outras possibilidades.

A unidade curricular A¢do, gesto e movimento corresponde ao eixo Investigacdo
Cientifica e Processos Criativos, do mesmo modo, os objetos de conhecimento trabalhados
sd0: Materialidades e processos compositivos, Expressividade e aprecia¢do estética;
Repertorio e autoria. Esta unidade caracteriza-se por explorar os campos da “[...]
sensibilidade, da fruicdo, da experimentagdo, da reflexdo” (Santa Catarina, 2021c, p. 146), em
vista disso, propoe que os estudantes relacionem e se envolvam autoralmente, o que inclui o
protagonismo, ¢ articulem diferentes processos cognitivos.

Essa unidade destaca, como caminho metodologico, a acdo, o gesto € 0 movimento

para a elaboragcdo do mundo imagético, subjetivo e singular de cada estudante. Com isso, sao
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propostas atividades de investigagdo e experimentagdo que incentivem a produgdo de obras
poéticas pelos alunos.

Em se tratando da unidade curricular Vozes, dizeres, saberes e por-vires, destacamos
sua articulagdo ao eixo empreendedorismo. Ela possui os seguintes objetos de conhecimento:
As linguagens e suas potentes expressoes do pensar e do sentir; O ato politico da/na
linguagem, As linguagens e a profissionaliza¢do. Esses objetos consideram o discurso como
possibilidade de estar e se posicionar no mundo, com destaque as questoes de poder, politicas
e intencionais de cada discurso, por isso, destaca-se a importancia do trabalho com os
diferentes modos de expressao, seja verbal, ndo verbal, audiovisual etc.

Essa unidade possui como objetivo principal levar o estudante a compreender a
linguagem enquanto agdo social, considerando, para tanto, os contextos de uso e as condigdes
axiologicas e ideologicas. Ainda, destaca a voz do estudante enquanto uma possibilidade de
intervengdo no mundo e a partir disso, contribuir para que o sujeito aluno vislumbre as
possibilidades futuras de profissionalizag¢do por intermédio das linguagens.

Por fim, a ultima unidade curricular desta Trilha ¢ intitulada Vozes na comunidade,
composta pelos eixos: Processos criativos e media¢do/intervengdo sociocultural. Seus objetos
de conhecimento sdo: Reconhecimento de espagos de cultura na comunidade; Planejamento e
organizagdo de praticas culturais, Partilha estético-politica das vozes na comunidade.

A unidade traga o objetivo da criacdo de projetos relacionados a linguagem enquanto
forma de agir no mundo. Por essa razdo, destaca o conhecimento de espacos culturais da
comunidade, para que os alunos se apropriem do contexto com o intuito de criar projetos de
atuacdo social nesses ambientes.

Ao propiciar o entendimento das variadas formas de linguagens, nessa Trilha, o
estudante tem a oportunidade de se reconhecer e conhecer as maneiras de se relacionar com o
outro pelas expressdes que a arte e o corpo proporcionam. Nesse sentido, e considerando
como a Trilha é composta, pode-se afirmar que ela estd fortemente assentada no principio da
Diversidade, que ¢ um dos pilares tanto da Proposta Curricular (Santa Catarina, 2014).

No que diz respeito as orientagdes metodologicas, deve-se priorizar o conhecimento,
por intermédio de diferentes modos de organizagdo da linguagem, o contato com as vozes dos
outros, como também, a escuta a si proprio. Por isso, o papel do professor desempenha funcao
de mediagdo entre o estudante e agdes que promovam a transformagao.

A Trilha 2, denominada “Produgao Cultural”, também ¢ composta por quatro unidades
curriculares: Territorialidade e cultura; Producdo cultural: pesquisa e planejamento; Processos

criativos e producdo cultural em didlogo; (Re)criagcdo sociocultural. A Trilha em questdo ¢
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caracterizada por trés dimensdes: a simbolica, a cidadd e a econdmica (Santa Catarina,
2021c).

Conforme consta no CBTC, tais unidades devem permitir, por meio de um processo
criativo, as formas de criagdo e de circulagao da cultura nos diversos ambitos sociais, além de
estimular o consumo dos modos culturais. Estender o olhar as formas culturais e artisticas
enquanto constitutivas do meio social permite ao estudante o melhor entendimento de seu
proprio contexto e contribui para o desenvolvimento do pensamento criativo e sensivel.

Na unidade curricular Zerritorialidade e cultura, o eixo € o da Investigacdo Cientifica
e os objetos de conhecimento sdo. Caracteristicas regionais: culturais, étnicas, sociais e
politicas, geogradficas e economicas; As diferentes vivéncias culturais na formagdo humana
integral; Influéncia digital no contexto cultural; Politicas culturais e sistema de arte e
cultura.

Essa unidade visa a compreender as diferentes caracteristicas regionais com relagdo
aos aspectos culturais, étnicos, sociais, politicos, geograficos, econdomicos e esportivos. As
atividades desenvolvidas devem oferecer as possibilidades de apropriacdo dos meios digitais,
também corroborando para uma discussdo acerca de como esse mundo digital abre caminhos
a criagdo de conhecimentos. Outro fator a ser destacado ¢ que a unidade busca um
fortalecimento das questdes relativas a cooperagdo e identidades com a fungao de valorizar os
aspectos culturais estudados enquanto patrimonio ambiental, econdomico e social.

A unidade curricular Produgdo cultural: pesquisa e planejamento, enquadra-se no
eixo Investigagdo Cientifica e empreendedorismo. Seus objetos de conhecimento sdo os
seguintes: Processos de pesquisa; Estudos dos espacos na comunidade; Praticas de
linguagem em eventos de cultura local e regional para diferentes publicos,; Planejamento e
elaboragao de projetos culturais.

O objetivo da unidade € possibilitar ao sujeito o conhecimento da realidade em que se
insere no que diz respeito a cultura, problemas e potencialidades, tudo isso para que
desenvolva um olhar e um pensamento critico para esses contextos, alicer¢ando fundamentos
para esse sujeito exercer sua cidadania. Essa unidade também pontua o didlogo com a
comunidade, pois ao vislumbrar a diversidade como principio formativo, propde que os
estudantes realizem projetos culturais na comunidade, inserindo-se e aprofundando esse
cotidiano.

Essa trilha também abrange a unidade curricular Processos criativos e produgdo
cultural em didlogo, a qual possui como eixo estruturante os Processos criativos. Diante

disso, os objetos de conhecimento que compdem a unidade sdo: Cria¢do em linguagens e
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suas tecnologias, Materialidades em diversas linguagens; Processos de produgdo e
circulagdo dos bens culturais das diferentes linguagens; Potencial economico cultural
regional.

A unidade objetiva a realizagdo de processos de criagdo que vislumbrem “[...] modos
de producdo e consumo cultural e artistico” (Santa Catarina, 2021c, p. 158). Desse modo, a
proposta centra-se no fazer criativo que explore, por intermédio da linguagem, caracteristicas
culturais, econOmicas e regionais, que se materializem em “[...] espetaculos, artefatos,
processos [...]” (Santa Catarina, 2021c, p. 158) e que possam ser apresentados a comunidade.

A ultima unidade curricular da Trilha de produgdo cultural é a (Re)criacdo
sociocultural, desenvolvida no eixo Mediacdo/intervengdo sociocultural/empreendedorismo.
Os objetos de conhecimento sdo: Organizagdo e protagonismo das juventudes,
Implementagdo de projetos culturais, Animagdo sociocultural; (Re)Significa¢do sociocultural
nos projetos de intervengao.

Nesse contexto, o objetivo da unidade ¢ horizontalizar relagdes para aumentar a
participagcdo dos jovens socialmente. Com esse intuito, se propde ao educador ir além dos
“processos formais de ensino” (Santa Catarina, 2021c, p. 159), abarcando formas de
aprendizagem por meio do estabelecimento de relagdes sociais. Portanto, a unidade foca, mais
uma vez, na comunidade, com o intuito de realizar a implementacdo de um projeto cultural
neste meio.

Com relagao a avaliagdo das Trilhas, o curriculo expde que esta deve estar alicer¢ada
no Projeto Politico e Pedagdgico de cada escola e fundamentar-se na avaliacdo processual,
formativa e participativa. Além disso, o processo avaliativo, encarado enquanto
ressignificagdo da aprendizagem, pode ser variado e incluir estratégias diferentes de trabalho
com a linguagem.

Portanto, as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens desenvolvem um
potencial nos jovens de compreender a realidade concreta pela melhor assimilagdo dos signos
e da cultura.

Desse modo, aliado a tudo que discutimos ¢ que advém dessa proposta, temos a
BNCC, a lei do Ensino Médio e o alinhamento do CBTC proporcionando essa tentativa de
tornar o ensino mais significativo. Nosso intuito ¢ investigar, a partir do objeto Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens, de que forma isso se concretizou na vivéncia dos
alunos ja que as Trilhas se configuraram como uma das partes flexiveis, que ¢ a que mais se
destaca quando se fala nessa novidade do curriculo e vem para suprir essas necessidades de

atender aos interesses dos jovens.
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3 ENTRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM: FUNDAMENTOS
HISTORICO-CULTURAIS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

O estudo do desenvolvimento humano, a formagao do psiquismo e a concepgao de ser
humano sob a otica do materialismo historico-dialético implica sempre na natureza
socio-historica desses processos. Para o aprofundamento dessas nuances, baseamos nossa
exposi¢do nos fundamentos tedricos da Psicologia Historico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica, ambas tendo como base o materialismo historico-dialético. Sobretudo,
compreendemos como fundamental a discussdo aqui proposta, pois a concep¢ao do
desenvolvimento humano conforme essas teorias configura conhecimento indispensavel para
um agir docente consciente, j& que combinam uma teoria da linguagem com uma teoria
pedagogica.

Consideramos imprescindivel, para um bom professor, o conhecimento basilar do
desenvolvimento humano, bem como a apropriacao de uma teoria pedagdgica que oriente sua
pratica. Como destaca Asbahr (2005, p. 59), “a significacdo social da atividade pedagdgica do
professor ¢ justamente proporcionar condi¢des para que os alunos aprendam, ou melhor,
engajem-se em atividades de aprendizagem”. Nesse contexto, ¢ papel do professor planejar
atividades de ensino orientadas a um fim, que levem a apropriagcdo do saber, e quando essa
responsabilidade ¢ sustentada por uma base teorica, a agdo docente torna-se mais consciente e
intencional, capaz de orientar de forma mais efetiva os alunos no processo de aprendizagem.

Este capitulo, portanto, ¢ destinado a essas discussdes, em que apresentamos as bases
da Teoria Historico-Cultural e suas relagdes com os processos de ensino e aprendizagem. Para
tanto, apresentamos, na subsecdo 3.1, as relagdes entre o bioldgico e o social no
desenvolvimento humano, com destaque a formacdo da consciéncia. Na subsecdo 3.2,
discutimos o papel que ocupa o ensino no desenvolvimento humano, cotejando com reflexdes

para a educacgao.

3.1 A NATUREZA SOCIO-HISTORICA DO PSIQUISMO HUMANO E A FORMACAO
DA CONSCIENCIA

O psiquismo, segundo Leontiev (2004), constitui-se ao longo do processo

socio-historico como imagem subjetiva da realidade objetiva. Isso significa que ¢ uma
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construcdo social, apropriada subjetivamente, por meio da atividade mediadora de cada

3

individuo. Nesse contexto, frisamos que “ [...] essa imagem ndo se institui como um
espelhamento mecanico da realidade na consciéncia, mas como produto da internalizagao dos
signos da cultura” (Martins, 2011, p. 15), ou seja, a imagem que o sujeito tem do mundo
forma-se a partir de sua atividade e apropriacdo de aspectos da vida em sociedade. Esse fato
supera a simples reproducdo sensorial da realidade por um processo ativo de reflexdo que
culmina na formagao e internalizacdo de conceitos.

O desenvolvimento de caracteristicas psiquicas no curso da evolucdo possibilitou a
distingdo mais precisa entre os humanos e os animais. Consideremos brevemente essas
diferengas. Segundo Leontiev (2004), o psiquismo animal desenvolve-se mediante trés
estagios em que sua atividade estd intrinsecamente ligada a adaptacdo ao meio na busca da
satisfacdo de necessidades bioldgicas. Nesse sentido, conforme mudam as condigdes de
existéncia, a atividade animal muda também a sua anatomia, o que cria e desenvolve seus
orgdos e fungdes. Assim, “[...] o desenvolvimento do psiquismo ¢ determinado pela
necessidade para os animais de se adaptarem ao meio e que o reflexo psiquico ¢ funcdo dos
orgdos formados no decurso da adaptacdo” (Leontiev, 2004, p. 64). Essa ¢ a razdo pela qual a
atividade animal ¢ estritamente resumida a objetivacdo de padrdes instintivos de
sobrevivéncia.

Por outro lado, nos humanos, o que determina o psiquismo ¢ a apropriagdo, por meio
da atividade, das sistematiza¢des socio-historicas da cultura que conferem ao psiquismo uma
funcionalidade distinta dos animais. Segundo Leontiev (2004, p. 73), “[...] o essencial, quando
de passagem a humanidade, esta na modificagdo das leis que presidem ao desenvolvimento do
psiquismo”, isso porque o desenvolvimento psiquico se desprende do instinto biologico e se
vincula a formas mais aprimoradas de atender as necessidades por intermédio de leis
socio-historicas e ndo apenas biologicas. Essa mudancga reflete um carater qualitativamente
diferenciado ao psiquismo que ¢ a consciéncia, enquanto um reflexo psiquico consciente da
realidade. Desse modo, os estudos de Leontiev apontam a atividade como a principal
formadora desse reflexo psiquico superior da realidade.

Nesse percurso, Leontiev (2004) destaca que a atividade coletiva e a confec¢do de
instrumentos pelos homens primitivos abarcaram modificagdes fundamentais no curso da
evolugdo que passaram a abrir caminho para tal desenvolvimento no psiquismo humano. A
partir de entdo, apresentou-se a primeira condigdo para o surgimento da forma mais
desenvolvida do psiquismo, que se formou pela complexidade da atividade vital humana, o

trabalho. Desse modo, o trabalho se configura como a atividade intrinsecamente social em
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que o homem desenvolve procedimentos para agir e modificar a natureza para a satisfacao de
suas necessidades, em uma perspectiva dialética pela qual também modifica a si mesmo.

Assim como proposto por Marx (2017, p. 255), “[...] o trabalho ¢, antes de tudo, um
processo entre o homem e a natureza, processo este em que o homem, por sua propria acao,
medeia, regula e controla seu metabolismo com a natureza”. Consta desse pressuposto a
relevancia de tal atividade, pois ela implica no carater ativo do ser humano e nos processos de
inten¢ado e necessidade.

Essa atividade cooperativa possui papel ontologico, haja vista que € o que constitui o
homem enquanto ser genérico (Marx, 2003) e instaura a diferenca qualitativa entre homens e
animais. Isso porque, diferentemente dos animais, o homem ndo possui sua existéncia
garantida pela natureza, ou seja, ele proprio precisa, por meio de sua atividade, garantir as
formas de produgdo e reproducao da vida, e o faz por meio da relagdo atividade de trabalho
mediada pela natureza.

Isso significa que, por intermédio da atividade de trabalho, o homem passa a atender
ndo apenas a necessidades biologicas, visto que sua atividade adquire uma apreensao
intencional e planejada com o fim de alcangar um objetivo vislumbrado. Quanto a isso, Marx

(2017) propde a seguinte constatac¢ao:

O que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o
primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera. No final do
processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja estava presente na
representacdo do trabalhador no inicio do processo, ou seja, um resultado que ja
existia idealmente (Marx, 2017, p. 255-256).

Do mesmo modo, Davydov (1988) trata desse carater de antecipagdo, baseado nos
pressupostos marxianos, € afirma que “[...] no processo do trabalho o homem prevé e antecipa
0 que aquele trabalho deve produzir. Esta previsdo toma a forma de uma representagao ideal
que, a0 mesmo tempo, como finalidade consciente, precede a produgdo do objeto (Davydov,
1988, p. 38). Para Leontiev (2004, p. 90), € nessa fase de preparacdo que surge o pensamento,
que inclui a possibilidade de ligar a realidade objetiva com “[...] objetos inacessiveis a
percep¢ao imediata [...]” € que permite ao homem desenvolver sua atividade orientada a um
fim.

Juntamente com a atividade de trabalho, Leontiev (2004) destaca a importancia

fundante da linguagem para o desenvolvimento do psiquismo e a formacao da consciéncia:
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A linguagem ¢ aquilo através do qual se generaliza e se transmite a experiéncia da
pratica socio-historica da humanidade; por consequéncia, ¢ igualmente um meio de
comunicagdo, a condi¢do da apropriacdo dos individuos desta experiéncia e a forma
da sua existéncia na consciéncia (Leontiev, 2004, p. 184).

Conforme a afirmacdo de Leontiev (2004), a apropriagdo da realidade objetiva so €
possivel por intermédio da linguagem que, enquanto forma de generalizagcdo, permite a
mediacdo entre o sujeito e o mundo, mediando a consciéncia. Dessa forma, ao generalizar e
objetivar, por meio das palavras as experiéncias humanas, a linguagem se configura como a
principal forma de transmissao da cultura e conhecimentos socialmente construidos as novas
geracoes.

Na esteira disso, Luria (1991) afirma que a linguagem teve papel crucial na
organizacao da atividade consciente do homem por imprimir trés mudangas essenciais no
psiquismo. Primeiro, a linguagem permite duplicar o mundo perceptivel, isso se refere a
possibilidade de nomear os objetos do mundo e internaliza-los, a partir de signos, que dao
condigdes para “[...] criar um mundo de imagens interiores” (Luria, 1991, p. 80). A segunda
mudancga essencial esta relacionada ao que ja categorizamos de acordo com Leontiev como o
processo de generalizagdo do mundo e abstracdo, e que encontramos também escrito por
Luria (1991, p. 80): “as palavras de uma lingua ndo apenas indicam determinadas coisas como
abstraem as propriedades essenciais destas, relacionam as coisas perceptiveis a determinadas
categorias”. Além do mais, essa circunstancia atribui a linguagem o papel fundamental na
formacdo do pensamento. Por fim, o terceiro ponto comentado por Luria estd no fato de que a
linguagem se torna uma das principais e fundamentais formas de transmissdo de informagao.

Dessa forma, a linguagem eleva a atividade consciente do homem ao impactar
diretamente na formacao de novos processos psiquicos. Ao organizar ¢ elevar as formas de
percepgdo, a linguagem opera diretamente nos processos psiquicos, transformando-os. Isso
acontece, por exemplo, com os processos de atencdo, memoria, imaginagdo € pensamento.
Esses processos elencados por Luria (1991) sdo também desenvolvidos por Vigotski (1988)
como Fung¢des Psiquicas Superiores.

Enfim, a atividade de trabalho e, concomitante a ela, o surgimento da /inguagem,
originam a formag¢do de um reflexo psiquico superior, que ¢ a consciéncia, caracterizada por
Leontiev (2004, p. 146) como “[...] um quadro do mundo que se revela ao sujeito no qual
estao incluidos ele proprio, suas agdes e estados”. Dessa forma, a consciéncia humana abre a
possibilidade para um agir consciente em que o sujeito age pela atividade, ja que esta &,

conforme pontua Leontiev (2004), o resultado subjetivo da interagdo dos individuos entre si e
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com os objetos; dessa forma, a atividade forma a esséncia da consciéncia, isto €, a consciéncia
esta intrinsecamente relacionada a apropriagdo humana dos produtos historicamente
constituidos e que garantem a reproducao da vida humana.

Ao propor que o desenvolvimento do psiquismo humano ocorre por duas linhas de
desenvolvimento, a biologica e a cultural, os estudos de Vigotski (2012) evidenciam que se
trata muito mais do que um processo fisiologico. Dessa forma, para o autor, “[...] por una
parte es un proceso biologico de evolucion de las especies animales que condujo a la
aparicion de la especie Homo Sapiens, y, por otro, un proceso de desarrollo historico gracias
al cual el hombre primitivo se convierte en un ser culturalizado” (Vigotski 2012, p. 29-30).
Essas duas linhas sdo separadas na filogénese (evolugdo hereditaria das espécies) e se unem
na ontogénese (propriedades especificas adquiridas nas relagdes com o meio), formando um
processo complexo.

Como consequéncia dessas duas linhas de desenvolvimento, Vigotski (2012) explica
que a evolugdo do homem primitivo ao culturalizado ndo ¢ uma mera complexificacdo de
aspectos biologicos. Pelo contrario, seus estudos evidenciam que esse € um processo
complexo, expresso pela transi¢do do dominio da evolucdo bioldgica para o inicio de uma
nova etapa: a do desenvolvimento historico e cultural do psiquismo.

Nesse estagio de desenvolvimento histérico, impde-se a principal diferenca entre as
linhas biologica e cultural, a de que “[...] el desarrollo de las funciones psiquicas superiores
transcurre sin que se modifique el tipo bioldgico del hombre, mientras que el cambio del tipo
bioldgico es la base del tipo evolutivo del desarrollo” (Vigotski, 2012, p. 31). Em outras
palavras, a evolugdo biologica cede lugar a evolucdo cultural que molda a natureza humana,
ou seja, o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ¢ tido como resultado da vida
social e nao da biologica.

De acordo com Leontiev (2004), esse ¢ considerado o segundo momento critico da
filogénese, que ¢ a transi¢do para o0 homem moderno. Esse processo apoia-se na ruptura com a
determinagdo das leis biologicas, segundo ele, “[...] esta viragem manifesta-se no fato de o
desenvolvimento socio-histérico do homem estar doravante totalmente liberto de sua antiga
dependéncia em relacdo ao seu desenvolvimento morfologico” (Leontiev, 2004, p. 174).
Nesse sentido, o desenvolvimento cultural transcende o bioldgico, assim como aponta
Vigotski (2012, p. 34): “[...] la cultural origina formas especiales de conducta, modifica la
actividad de las funciones psiquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento

humano en desarrollo”.



54

Entretanto, os aspectos biologicos continuam sendo a base intrinseca para o
desenvolvimento historico-social do homem sem os quais nao existira desenvolvimento
ontogenético. Esse fato ¢ de extrema importancia e merece ser esclarecido, visto que a ma
interpretacdo dessa relagdo pode resultar em uma visdo reducionista, desse modo, “[...] os
planos biologico e social ndo sdo substituidos um pelo outro, mas se desenvolvem simultanea
e conjuntamente” (Martins, 2011, p. 65). Isso significa que os processos culturais estdo
enraizados nos bioldgicos, que conferem a estrutura basica para esse desenvolvimento, como
também, aspectos biologicos sdo profundamente influenciados pelas condi¢des sociais e
culturais do sujeito.

Até aqui, compreendemos a natureza socio-historica do psiquismo humano, que,
determinado pelas leis sociais e culturais da evolucdo da espécie humana, modifica-se e
produz novas formas do reflexo psiquico. Destacamos a atividade de trabalho como a
principal na historia do desenvolvimento humano, e, ademais dela e como uma consequéncia,
a necessidade do estabelecimento da comunicagdo, assim, a linguagem aparece
concomitantemente ao processo de trabalho na formag¢ao da consciéncia.

Observamos que o principal fator que possibilita o desenvolvimento do psiquismo ¢ a
atividade social do homem, que permite a apropriagdo de formas sociais que foram
historicamente construidas. Para explicitar esse processo, Vigotski (2012) ira distinguir as
chamadas funcoes psiquicas rudimentares das fungoes psiquicas superiores. As primeiras
estdo ligadas a processos naturais que se formam pelo vinculo direto com o meio, sdo
instintivas, ja as segundas sdo de natureza social, resultado de um processo histdrico-cultural
e sdo mediadas.

De acordo com Leontiev (2004), os estudos de Vigotski foram essenciais para a
constituicdo de um novo horizonte na Psicologia, visto que combateram a apreensdo
biologizante do psiquismo e, em contraponto, introduziram a concep¢ao de historicidade do
psiquismo, ou seja, seu desenvolvimento no decurso da evolucao sdcio-histérica do homem.

Dessa forma, Vigotski (2012) centra-se na analise das fungdes psiquicas superiores,
como o pensamento abstrato e a memoria, como formas resultantes da natureza social, frutos
da interiorizag¢do de signos pela atividade do sujeito. O autor ird apontar, portanto, 0 processo
de sinaliza¢do como o fundamento mais geral da conduta, presente nos homens e igualmente
nos animais. Para ele, esse processo “[...] se trata de la formacion mas general de la idea de
los reflejos condicionados en que se basa la fisiologia de la actividad nerviosa superior”

(Vigotski, 2012, p. 84), caracteriza-se como um fendmeno puramente bioldgico.
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No entanto, o que ird distinguir a conduta humana da dos animais ¢ a atividade
mediada, ja que, conforme Asbahr (2017, p. 28), a “[...] relacdo do homem com o mundo nao
¢ uma relacao direta, como ¢ a relacdo dos animais com a natureza. A atividade humana,
social por natureza, ¢ sempre atividade mediada pelos objetos criados pelos homens”. Desse
modo, a atividade humana ¢ mediada pelo processo de criacdo e emprego dos signos,
denominado de significagcdo. Essa questdo é importante pois é o pressuposto para o carater
ativo do ser humano sobre a natureza, logo a significacao ¢ introduzida como um regulador da
conduta, “[...] segln el cual es el hombre quién forma desde fuera conexiones en el cérebro, lo
dirige y a través de ¢l, gobierna su propio cuerpo” (Vigotski, 2012, p. 85).

Ademais, a criagdo de estimulos artificiais (signos) pelos humanos confere significado
a conduta e tem como chave o grande sistema de sinais da linguagem. Assim como explica

Asbahr (2017), a linguagem emerge como aspecto estruturante da consciéncia:

A constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores caracteriza-se por ser
mediatizada pelo signo. A linguagem tem um papel primordial na formagido dessas
fungdes na medida em que ¢ o sistema de signos mediatizador por exceléncia, pois é
por meio dela que os individuos organizam, transmitem e apropriam-se das

experiéncias individuais e coletivas (Asbahr, 2017, p. 31).

Nesse sentido, os signos, assim como as ferramentas, sao introduzidos nos estudos das
funcdes psiquicas superiores como mediadores da atividade do sujeito. Desse modo, o carater
imediato do psiquismo animal ¢ superado, haja vista que, agora, a conduta humana e o
estimulo proposto pelo ambiente encontram esses elementos mediadores.

Nesse processo de mediagdo, as ferramentas sdo elementos que complexificam a
atividade exterior, assim como esclarece Vigotski: “[...] por medio de la herramienta el
hombre influye sobre el objeto de su actividad la herramienta esta dirigida hacia fuera: debe
provocar unos u otros cambios em el objeto” (Vigotski, 2012, p. 94). Logo, € um meio que o
homem tem para modificar a natureza externa. Ja o signo, segundo o autor, “[...] es el medio
de que se vale el hombre para influir psicolégicamente, bien, en su propria conducta, bien en
la dos demas” (Vigotski, 2012, p. 94). Dessa forma, configura-se como uma oportunidade de
atividade psiquica que modifica a estrutura dessas fungdes.

A mediagdo, portanto, configura-se como elemento central dos processos psiquicos.
Isso nos direciona ao conceito de interiorizacdo desenvolvido por Vigotski. Nas palavras de
Leontiev (2021, p. 116), a interiorizagdo “[...] ¢ uma transi¢do, gracas a qual processos —
externos em sua forma — com objetos materiais exteriores se transformam em processos que

ocorrem no plano mental, no plano da consciéncia”.
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E essencial ressaltar que esse processo nio consiste em uma mera extragio do exterior
para o interior, mas sim, ¢ uma apropriacdo de significados sociais, por intermédio da
atividade do sujeito que os internaliza e forma conceitos no plano interior. Primeiramente, ha
um processo interpsicologico, mediado por estimulos exteriores que surgem do contato com o
social para s6 depois constituirem um processo intrapsicologico. Dessa forma, afirma-se
novamente a natureza social das fungdes psiquicas.

Com essa nova forma de reflexo consciente da realidade, podemos perceber um
movimento de superacdo da evolucdo biologica, j4 que o homem se encontra
morfologicamente formado, e a continuidade desse desenvolvimento pela linha
historico-cultural. Sendo assim, se por um lado a hominiza¢do foi garantida pelo processo
filogenético de evolugdo bioldgica, o trabalho, a linguagem e a cultura abrem espaco para o
processo de humanizagao.

Em sintese, nesta se¢do, abordamos o desenvolvimento do psiquismo humano a partir
de duas linhas, a saber, bioldgica e social. Constatamos que, diferentemente do animal, os
humanos formam um reflexo superior da realidade, constituido pela atividade de trabalho e
linguagem, que ¢ a consciéncia, fruto da apropriacdo historico-cultural. A explicagdo do
desenvolvimento humano por intermédio da Teoria Historico-Cultural demonstra que esse
processo ¢ guiado e formado pelo social.

Ainda, destacamos que as fungdes psiquicas superiores se desenvolvem pela mediacao
da atividade social por intermédio de instrumentos e signos, capacidade estritamente humana.
Tal desenvolvimento ocorre pela interiorizagdo social que se torna parte integrante da
atividade mental do sujeito, enfatizando, desse modo, o psiquismo humano como produto de
complexas interagdes sociais. Tendo abordado essas questdes, na proéxima se¢do avangamos

para discussdes acerca do papel do ensino para o desenvolvimento humano.

3.2 QUESTOES DE ENSINO ESCOLAR E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Na se¢do anterior, apresentamos as bases do desenvolvimento psiquico que revelam
um movimento de apropriacdes historico-culturais, as quais se fazem indispensaveis para
entendermos a relagdo entre ensino e aprendizagem que serd apresentada a partir de agora.

Essa abordagem confere extrema importdncia ao ensino escolar e/ou de um sujeito mais
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experiente no processo de aprendizagem, situando o ensino como condi¢do para o
desenvolvimento humano.

Para tanto, destacamos logo de inicio a emblematica afirmagao de Vigotski que serve
como guia para nossas reflexdes acerca das atividades de ensino e aprendizagem: “[...] o
unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 1988, p. 114). Os
estudos desse autor foram de relevancia imprescindivel para a sistematizacdo da Psicologia
Historico-Cultural. No que tange as questdes de desenvolvimento psiquico, essa teoria diverge
principalmente do pensamento construtivista de Piaget, para o qual ¢ necessaria certa
maturagdo dos processos psiquicos para que haja aprendizagem, ou seja, o desenvolvimento é
uma condi¢do para a aprendizagem. Por outro lado, a Psicologia Historico-Cultural afirma
que o ensino € o motor para o desenvolvimento.

Para Vigotski (2021, p. 145), na teoria de Piaget que embasa o construtivismo, “[...] a
crianga passa por certos processos de desenvolvimento que sdo pré-requisitos para a
possibilidade de instrugdo escolar”. Logo, conforme essa perspectiva, o desenvolvimento deve
preceder o ensino, isso significa que o processo de ensino s6 deve ocorrer tendo como base
aspectos finalizados, sendo caracterizado por etapas evolutivas.

Abordagens que se amparam no construtivismo cada vez mais alargam seu espacgo no
contexto pdés-moderno de educacdo, a exemplo da pedagogia das competéncias, que ¢
fundamento da Base Nacional Comum Curricular (Duarte; Duarte, 2023). Consequentemente,
o ensino fica restrito aquilo que ja se desenvolveu na crianga, e, desse modo, o papel da escola
¢ apenas o de acompanhar as fung¢des psiquicas ja amadurecidas.

Essa visdo possui implicagdes limitadas para o ensino. Conforme aponta Asbahr
(2017, p. 37), tais teorias “[...] desconsideram a escola como local privilegiado de
desenvolvimento infantil, pois partem do pressuposto de que o processo de desenvolvimento ¢
independente do que a crianga aprende na escola”. Isso tudo porque a perspectiva apresenta
um carater biologizante, compreendendo que o desenvolvimento ocorre por leis proprias,
naturais, o qual precisa atingir certo nivel de maturacdo para entdo ocorrer o processo de
ensino.

J& na teoria a qual nos filiamos, a escola ¢ justamente o local de apropria¢do do saber
que culmina em desenvolvimento. Isso porque fundamentamos nossa concepg¢ao de educagao
na abordagem da Pedagogia Histérico-Critica, a qual representa relacdo de unidade com a
Psicologia Historico-Cultural, além de ambas estarem assentadas nos preceitos do
materialismo historico-dialético, que considera a objetividade do conhecimento como central

para a humanizacao.
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Diante disso, defendemos que a educacdo escolar deve promover a humanizagao e a
plena emancipacdo por intermédio de contetidos que originem consciéncia critica. Nessa
direcdo, diferentemente das perspectivas construtivistas, o foco do processo de ensino estd no
ensino, como aponta Saviani (2011b, p. 14): “[...] a escola existe, pois, para propiciar a
aquisi¢do dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como
o proprio acesso aos rudimentos desse saber”. Nesse sentido, cabe a escola, esse local
privilegiado com relagdo ao saber, instruir processos que se encontram em estagio
embrionario de desenvolvimento.

Ainda, nesse mesmo horizonte, Vigotski (2021) afirma que ndo ¢ porque a crianga
ainda ndo possui dominio sobre alguns fendmenos, como o de causa/efeito, por exemplo, que
deva se descartar a possibilidade do ensino de tais assuntos, pelo contrario, nas palavras do
autor, “[...] o raciocinio de causalidade esta pouco desenvolvido e ¢ exatamente por isso que a
escola deve ocupar-se do desenvolvimento dessa fun¢do com maior atengdo, dedicando-lhe
mais tempo” (Vigotski, 2021, p. 147). Nesse sentido, a escola deve ser a promotora do
desenvolvimento, a partir de contetidos que possuam a intencionalidade de oportunizar o
desenvolvimento do que ainda ndo se encontra formado.

Para tanto, Vigotski define o desenvolvimento em duas zonas, a Atual (ZDA) e a
Iminente (ZDI)’. A Zona de Desenvolvimento Atual configura-se como “[...] o nivel que ela
atingiu no curso de seu desenvolvimento, e que ¢ definido pela resolugdo autonoma de
tarefas” (Vigotski, 2021, p. 190). J4 a Zona de Desenvolvimento Iminente refere-se aquilo que

tem potencialidade de ser desenvolvido, sendo caracterizada como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento atual, definido pela realizagdo
autonoma de tarefas e o nivel de desenvolvimento possivel da crianga, definido pela
realizagdo de tarefas que sdo resolvidas por ela com a orientagdo de adultos ¢ em
colaborag@o com companheiros mais aptos (Vigotski, 2021, p. 190).

A definigdo desses dois niveis de desenvolvimento propde atencao especial da escola
para a Zona de Desenvolvimento Iminente, ja4 que indica aqueles aspectos que ainda nao se
desenvolveram, mas se encontram em processo embrionario. E por isso que o ensino deve
centrar-se nesse nivel, corroborando para aquilo que estd em potencialidade de ser

desenvolvido, assim como propde Vigotski (2001):

3 Estamos utilizando a denominagdo ZDA e ZDI com base nas tradugdes realizadas por Zoia Prestes. Temos
ciéncia de que esses mesmos termos aparecem em outras tradugdes como Zona de Desenvolvimento Real e
Zona de Desenvolvimento Proximal.
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O ensino seria totalmente desnecessario se pudesse utilizar apenas o que ja esta
maduro no desenvolvimento, se ele mesmo ndo fosse fonte de desenvolvimento e
surgimento do novo. Por isso a aprendizagem s6 é mais frutifera quando se realiza
nos limites de um periodo determinado pela zona de desenvolvimento imediato
(Vigotski 2001, p. 334).

Conforme essa concepg¢do de ensino, Vigotski (2021, p. 147) alerta para a insuficiéncia
de “[...] determinar o desenvolvimento infantil pelo nivel do que ja amadureceu até o dia de
hoje[...]”, o que, para ele, significa recusar-se a entender o desenvolvimento. Esse ¢ um dos
problemas da escola atual, que, formada, quase em unanimidade pelas pedagogias
hegemonicas (Saviani, 2011a), advindas da base construtivista, pautam-se muito sobre o aluno
como centro do saber e dos processos de ensino e aprendizagem e acabam por priorizar a
exacerbagdo daquilo que ja faz parte do cotidiano do aluno, com vistas a tornar o ensino mais
atrativo, focando, assim, em um ideal superficial de liberdade e autonomia que pouco
promove a formagao do pensamento tedrico.

Portanto, Vigotski (2001) pontua que o desenvolvimento ndo € linear e ndo consiste
em um processo evolutivo. Isso significa que o nivel de desenvolvimento ndo deve ser
considerado apenas quando se torna visivel, ou seja, ndo pode ser definido apenas por aquilo
que o sujeito ¢ capaz de fazer no presente e sim, ha de se ponderar os processos que ainda
estdo em desenvolvimento.

Sob essa otica, ¢ crucial reconsiderar a tradigdo de avaliacdo escolar, muitas vezes
focada em praticas de classificagdo e exclusdo. A avaliagdo deve ser vista como um
instrumento de formacgao, possibilitando ao docente observar ndo apenas o que o estudante ja
sabe, mas também os processos em andamento e as habilidades ainda em crescimento.
Portanto, o foco deve ser a identificagdo do espaco de desenvolvimento iminente, onde o
educador pode intervir ativamente, fornecendo media¢des que auxiliem o aluno a superar suas
limitacdes atuais e a progredir para novos patamares de conhecimento e compreensao.

Por todos esses motivos, no decorrer do processo educativo, o professor desempenha
papel fundamental no desenvolvimento humano, proporcionando condi¢des para o surgimento
de novos processos cognitivos e culturais. Segundo Vigotski (2021, p. 174), “[...] durante o
processo de ensino, o professor cria uma série de embrides, ou seja, incita a vida processos de
desenvolvimento que devem perfazer o seu ciclo para dar “frutos”. Isso implica que o
processo de aprendizagem, mediado por instrumentos € signos, origina o surgimento de
fungdes psiquicas mais elevadas, ligando o estudante a riqueza cultural acumulada pela

humanidade.
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Em suma, o desenvolvimento ndo precede a ensino, como também esses dois
processos nao sao considerados como iguais. Ao contrario dessas perspectivas, Vigotski
(2021, p.173) esclarece que “[...] a instrucdo somente ¢ auténtica quando estd a frente do
desenvolvimento”. Isso porque, se h4 alguma fun¢do pouco desenvolvida, € por intermédio da
escola e seu ensino que hd maior possibilidade para esse desenvolvimento.

Fica evidente, portanto, que o desenvolvimento ndo emerge por si so, a depender de
processos bioldgicos, mas necessita do ensino descrito como “[...] uma for¢a eficaz que
direciona, acelera, freia, agrupa os processos de desenvolvimento infantil” (Vigotski, 2021, p.
150). Entretanto, ¢ imprescindivel considerar que nem toda aprendizagem promove
desenvolvimento e por isso uma ensino proficua precisa atentar para a escolha de contetidos
realmente promotores de neoformagdes tais como “consciéncia € o pensamento tedrico”
(Asbahr, 2017, p. 60), que sdo as novas estruturas mentais que surgem em cada etapa do
desenvolvimento.

A respeito disso, a Pedagogia Historico-Critica defende a necessidade de oportunizar o
desenvolvimento do conhecimento tedrico, que ¢ aquele que promove a formacdo de
processos psiquicos superiores por intermédio da superagdo por incorporagao dos fendmenos
empiricos. Quando falamos em pensamento/conhecimento tedrico, entendemos, com base em
Nascimento (2010, p. 47-48), ser aquele que “[...] busca explicitar as multiplas relagdes
existentes em um determinado fenomeno, relagdes essas que nao nos sdo diretamente
acessiveis pelas vias perceptivas, mas que ao contrario, ja s@3o um produto de nosso
pensamento [...] sobre essa realidade em questdo”. Desse modo, ¢ o que permite ir além da
aparéncia fenoménica do cotidiano, configurando-se como uma fung¢ao psiquica superior.

Ja que o conhecimento tedrico forma uma nova compreensao € um novo modo de se
relacionar com a realidade, explicando-a em suas multiplas dimensdes, entdo, cabe a escola
priorizar o acesso a esse tipo especifico de saber. Essa postura converge com Nascimento

(2010), que atrela esses pressupostos a uma educagdo humanizadora:

Ao defendermos a necessidade premente da escola trabalhar com aqueles
conhecimentos mais elaborados produzidos pela humanidade e de buscar formar um
tipo especifico de pensamento nos estudantes (que dificilmente pode ser formado em
nossa atual vida cotidiana), estamos afirmando uma necessidade bastante atual: a de
garantir as maximas possibilidades de humanizaggo para cada sujeito (Nascimento,
2010, p. 51)

Por esse motivo, deve-se dedicar atengdo a selecdo de conteidos que compde o

curriculo escolar, haja vista que, conforme nos aponta Martins (2023, p. 18-19), deve-se
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considerar “[...] as agdes de ensino desenvolventes ndo sdo aquelas que meramente
reproduzem a vida cotidiana, em seu funcionamento tipicamente espontaneo, assistematico,
mas aquelas que requerem e a0 mesmo tempo promovem a complexificacdo das fungdes
psiquicas”.

Nesse contexto, os conteudos cléssicos propiciam essa complexificagdo, pois se
destacam como referéncia aquilo que, de acordo com Saviani (2011b), firmou-se essencial
para a humanidade. Isso ndo significa de forma alguma negar o contemporaneo, ja que “[...] o
classico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, ao
moderno e muito menos ao atual” (Saviani, 2011b, p. 13). E, portanto, uma selegdo que
prioriza o acesso ao que ¢ indiscutivel para a apropriagdo do saber ja historicamente
sistematizado, e, que, por intermédio da pratica pedagogica, transforma-se em um
significativo vinculo entre educacdo e sociedade na apropriacdo do pensamento critico.

O desenvolvimento s6 serd proficuo na medida em que busca superar a vida cotidiana
e, por meio disso, aprimorar as capacidades intelectuais dos sujeitos. E para isso que serve a
escola, a qual, em sua funcdo de despertar para o conhecimento, deve, além de tudo, garantir a
elevagdo da consciéncia para o aperfeicoamento das qualidades do género humano.

Do mesmo modo, Vigotski (2001) j& defendia a apropriacdo de conceitos cientificos
para a transformagdo e o desenvolvimento do pensamento. Para ele, a formagao de conceitos €
um ato complexo do pensamento que se forma como uma generalizacdo que se materializa,
historicamente, enquanto signos, nas palavras. Para o autor, uma questdo central na formagao
de conceitos diz respeito ao emprego dos signos como mediadores que orientam a atividade
mental consciente. Esse processo ocorre por intermédio da internaliza¢do dos signos, para o
qual a educagdo ¢ crucial, ja& que corrobora para o conhecimento da realidade que constroi
nossa consciéncia de acordo com as relagdes materiais e sociais dispostas.

Nesse sentido, os conceitos espontaneos, adquiridos no dia a dia, estabelecem a base
para a assimilacdo de conceitos cientificos, que por sua vez reestruturam e expandem a
compreensdo da crianga sobre o mundo em um movimento de superagdo dialética. Vigotski,

(2001) explica a relagao de dependéncia entre ambos os conceitos na seguinte passagem:

O desenvolvimento dos conceitos cientificos s6 se torna possivel depois que os
conceitos espontaneos da crianga atingiram um nivel proprio do inicio da idade
escolar. Por outro lado, cabe supor que o surgimento de conceitos de tipo superior,
como o s3o os conceitos cientificos, ndo pode deixar de influenciar o nivel dos
conceitos espontaneos anteriormente constituidos, pelo simples fato de que nao estdao
encapsulados na consciéncia da crianga (Vigotski, 2001, p. 261).
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Nesse trecho, Vigotski evidencia que os conceitos cientificos estdo intrinsecamente
ligados a base formada pelos conceitos espontaneos, mas ndo se limitam a eles. Nesse ambito,
a escola possui papel central de mediagao entre o cotidiano e o ndo cotidiano, ndo se pautando
apenas sobre aquilo que ja esta desenvolvido, mas agregando uma superagao teorica.

Conforme discutido nesta secdo, fica esclarecido que na Teoria Historico-Cultural a
ensino promove desenvolvimento, e, nesse sentido, a escola e o professor possuem papel
insubstituivel. Observa-se, segundo Vigotski (2021), que a instrugdo inicia antes da entrada da
crianc¢a na escola, materializando assim seu processo espontdneo de conhecimento. Ao entrar
na escola, o ensino formal auxilia a criacdo dos conceitos cientificos, o que ndo ocorre de
modo linear aquele que vinha sendo desenvolvimento pelos conhecimentos pré-escolares, isso
porque a questdo mais importante sera aquilo que a ensino escolar traz de novo ao
desenvolvimento, que €, justamente, a producdo de neoformacdes psicologicas (Vigotski,
2021).

Portanto, a escola, enquanto promotora do conhecimento deve orientar na formagao
das fung¢des psiquicas superiores, por intermédio da elevagdo do conhecimento cotidiano ao
conhecimento cientifico, o que caracteriza um ensino que tenha como parametros de conteudo
aqueles mais desenvolvidos e historicamente construidos. Essa concepg¢do de
desenvolvimento humano e educacdo considera a atividade mediada que supera o carater
imediato do psiquismo e assim busca promover a humanizacdo em uma perspectiva
socio-historica e omnilateral.

Tendo apresentado, neste capitulo, nossa concepcdo de ser humano como historico e
social, sendo a linguagem a principal mediadora dessas relagcdes sociais e constitutiva da
consciéncia. A partir dessa inser¢do social que compreendemos a educagao tendo os processos
de ensino como os que promovem desenvolvimento humano, logo, nossa concepgao de ser
humano e educagdo estdo materializadas na mesma base filosofica pela qual defendemos a
apropriacdo de conhecimentos como condi¢des necessarias para a superacao da alienacdo. Ao
considerar esse percurso, no proximo capitulo apresentamos as consideracdes sobre a
estrutura da atividade humana e sua importancia para o agir humano nesse contexto de

interagdes sociais.
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4 A DINAMICA DA ATIVIDADE HUMANA E A CONSTRUCAO DO SENTIDO
PESSOAL

No capitulo anterior, abordamos questdes acerca do desenvolvimento humano e da
formacao da consciéncia, destacando o papel central da atividade, do trabalho e da linguagem
nesse processo. Observamos que a consciéncia estd enraizada nas relagdes sociais € se
desenvolve por intermédio da atividade do sujeito, o qual internaliza as generalizagdes como
signos formadores de conceitos.

Dessa forma, a atividade ¢ o elo que conecta o sujeito ao seu contexto sdcio-historico,
moldando a compreensdo e a reflexdo de si e do mundo. Diante disso, neste capitulo,
exploramos o conceito de atividade e seus componentes. Ainda que, para fins de exposicao
neste trabalho, apresentamos separadamente os conceitos de atividade, ag¢des, operagoes,
motivo e sentido pessoal, é importante destacar que, sob a perspectiva tedrica adotada,
nenhum desses fendmenos ocorre isoladamente, sendo impossivel separa-los, ja que estdo
todos sempre em relacao dialética, compondo uma totalidade.

Foi justamente a atividade inicial de trabalho, em sua natureza coletiva e,
consequentemente, histérico-social, que transformou o homem em um ser genérico (Marx,
2002). O ser humano passou entdo a ter a potencialidade de desenvolver sua atividade de
forma livre e consciente. Destacamos esse fato como intrinseco na formacao da consciéncia
humana, que ¢ “[...] determinada pela existéncia social das pessoas, a qual, segundo Marx e
Engels, ndo ¢ outra coisa se ndo o processo real de sua vida” (Leontiev, 2021, p. 103). Nesse
sentido, a atividade desempenha papel fundante na consciéncia humana.

Iniciamos com a constatacdo de que a atividade, como pratica humana, ¢ elemento
essencial para o materialismo historico-dialético por corroborar na compreensao daquilo que
origina o desenvolvimento histérico e social dos seres humanos. Considerando essa base
filosofica, a psicologia soviética introduz a categoria de atividade mediadora para a andlise
metodologica das percepgdes e do psiquismo, integrando o estudo das condi¢cdes humanas
com o contexto historico-social.

De acordo com Davydov (1988, p. 13), a esséncia do conceito de atividade para o
materialismo dialético “[...] estd em que ele reflete a relagdo entre o sujeito humano como ser
social e a realidade externa - uma relagdo mediatizada pelo processo de transformagdo e
modificacdo desta realidade externa”. Isso significa que ha indissociabilidade da pratica

humana com as condi¢des materiais historicas que moldam as possibilidades desse agir.
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Dessa forma, a teoria do conhecimento e da atividade formada por Marx “[...] consiste
em que a pratica humana passou a ser compreendida como base da cogni¢gdo humana”
(Leontiev, 2021, p. 44). Com efeito, ¢ por meio das condi¢cdes materiais e pelo carater ativo do
sujeito que se desenvolve o seu reflexo psiquico da realidade.

Para a Psicologia Histérico-Cultural, a atividade possui a fungdo de “[...] orientar o
sujeito no mundo objetivo” (Leontiev, 2021, p. 103). Nessa perspectiva, ¢ a principal forma
pela qual os seres humanos estabelecem contato com o mundo por intermédio da sua pratica
sensorial, o que implica em seu carater materialista, ou seja, o conhecimento ¢ produto da
relagdo pratica do sujeito no mundo material.

Nesse contexto, a atividade humana se difere da dos animais, pois ndo ¢ uma relacao
imediata com a natureza, e¢ sim, mediada, constituindo, dessa forma, o esquema
sujeito-atividade-objeto. Para Vigotski (2012), essa mediacdo ocorre por intermédio de
ferramentas e signos. Como ja explicitado no capitulo anterior, as ferramentas sdo um meio de
atividade exterior do homem, ja que por meio delas “[...] el hombre influye sobre el objecto
de su actividade la herramienta esta dirigida hacia fuera” (Vigotski, 2012, p. 94). Por outro
lado, os signos ndo causam modificacdo no objeto, mas medeiam as condi¢des psiquicas, ou
seja, a atividade interior, sendo “[...] el medio de que se vale el hombre para influir
psicologicamente, bién en su propria conducta, bién en la de los demas” (Vigotski, 2012, p.
94).

A possibilidade de agir e modificar a realidade concreta pelo uso de instrumentos e
signos propde que se discuta outra caracteristica basica da atividade que € sua natureza
objetal, j4 que “o reflexo tem como fonte primdria a atividade objetal dos individuos”
(Asbahr, 2005, p. 43). Com base nisso, a atividade precisa estar ligada a um objeto, o qual,
por sua vez, possui um carater duplo (Leontiev, 2021): 1) ele existe independentemente do
sujeito e determina, em certa medida, a atividade a ser conduzida; 2) existe como produto do
reflexo psiquico que se manifesta internamente por meio da atividade do sujeito, e este exerce
interacao ativa perante o objeto, o qual pode possuir forma fisica ou apenas ideal.

Por esse carater duplo, o objeto impde suas proprias condi¢cdes externas ao sujeito, o
qual, a partir de sua atividade, o molda conforme seus motivos, criando uma imagem mental
apropriada de tal objeto. Desse modo, segundo Leontiev (2021), compreendemos que o
reflexo psiquico ndo ¢ determinado pelas influéncias externas pacificamente, ou seja, o sujeito
ndo ¢ um ser reativo ao objeto, mas tem a capacidade de transforma-lo por intermédio de seu

contato pratico, logo, a relagdo entre o sujeito e o objeto ¢ sempre mediada pela atividade



65

pratica. Esse processo refor¢a a importancia da atividade enquanto formadora da consciéncia
humana.

O contato do sujeito com o objeto ¢ realizado sempre por uma necessidade. Ao longo
do processo histdrico essa interagdo sujeito-objeto promoveu transformagdes na vida em
sociedade. As necessidades impuseram condi¢cdes que fizeram o sujeito moldar a sua
realidade para a sua satisfacdo e sobrevivéncia, o que resultou na confec¢do de instrumentos
que mediatizam as relagdes entre sujeito e objetos. Essa mediagdo, por sua vez, passou a fazer
parte da atividade humana, alterando as relacdes com o mundo e complexificando o processo
de satisfagao das necessidades.

Nesse contexto, Leontiev (2004) observa que a necessidade ndo ¢ estatica, mas sim,
produzida e moldada pelas condi¢des materiais e historicas de cada época. Esse fato advém de
sua concep¢ao materialista de mundo. Baseado em Marx, Leontiev destaca que “[...] a
producdo, diz Marx, ndo proporciona apenas um material para a necessidade, proporciona
igualmente uma necessidade para um material” (Leontiev, 2004, p. 115). Assim,
compreendemos que as necessidades estdo diretamente ligadas a produgao, haja vista que esta
desempenha o papel ndo apenas de supri-las, mas de criar novas necessidades.

Desse modo, podemos entender o esquema atividade => necessidade => atividade
(Leontiev, 2004), em que a atividade humana ¢ que se configura como motor das
necessidades. Essa compreensdo materialista historico-dialética acerca das necessidades torna
perceptivel que nada antecede a atividade do sujeito, ¢ ela que sempre desempenha o ponto de
partida.

Nesse mesmo sentido, Davydov (1988) também considera que a atividade do sujeito se
encontra sempre relacionada a uma necessidade, uma vez que a atividade sempre ird
corresponder a determinada necessidade. Para Leontiev (2021, p. 108), a necessidade existe
em forma dupla, primeiramente enquanto condi¢@o interna “[...] que se limita a ativagdo das
funcdes biologicas”, constituindo um momento apenas psicologico, e, de uma segunda forma,
como o que orienta a atividade. Esse ¢ 0 momento em que necessidade e objeto se encontram
e, a partir de entdo, desenvolve-se o carater ativo do sujeito em busca de suprir sua
necessidade.

Esse encontro gera a transformagdo do objeto em motivo, conforme explicado por
Leontiev (2004, p. 115): “[...] € apenas no objeto da atividade que ela [a necessidade] encontra
a sua determinagdo. [...] uma vez que a necessidade encontra a sua determinagdo no objeto (se
“objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula”. Essa

objetivacdo ocorre uma vez que a necessidade s6 pode ser suprida mediante a atividade do



66

sujeito, assim, a necessidade aparece primeiramente como uma condi¢do interna, conforme o
sujeito passa a agir para satisfazé-la, essa necessidade se transforma, concretizando-se no
objeto, que, por sua vez, torna-se motivo efetivo da atividade e a orienta.

Logo, o motivo “[...] designa aquilo em que a necessidade se concretiza de objetivo
nas condi¢des consideradas e para as quais a atividade se orienta, o que a estimula” (Leontiev,
2004, p. 103-104). Nesse sentido, 0 motivo serve nao apenas como um ponto de partida da
atividade, mas o que confere sentido a acdo desenvolvida pelo sujeito, e configura-se como o
objetivo que leva o sujeito a desempenhar determinada atividade.

Um exemplo bastante esclarecedor ¢ desenvolvido por Leontiev (2004), em que ele
ilustra como o motivo influencia e guia a verdadeira intengdo da atividade do sujeito. Tem-se
a seguinte situacdo: um aluno esta lendo um livro para preparar-se para uma prova. Nesse
contexto, recebe a noticia de que a leitura ndo serd necessaria para a aprovagao no teste,
consequentemente, o aluno pode ter algumas reacdes: ou abandona a leitura, ou segue lendo,
pois se interessou pelo conteudo do livro.

Caso se confirme a primeira reacdo ¢ o estudante abandone a leitura do livro, estd
claro que o objeto (o conteudo do livro) ndo coincide com o seu motivo. Dessa forma, o que
faz o estudante ler ndo ¢ o contetido do livro em si, mas a necessidade de passar no exame.
Esse exemplo demonstra que o motivo do aluno realizar a acdo de ler o livro estava ligado a
uma necessidade externa ao objeto, a saber a aprovagao no exame.

Por outro lado, se o aluno opta por seguir a leitura mesmo sabendo que ndo serd
necessdria para a aprovacdo, ha um deslocamento no motivo, o que demonstra uma
transformagao no objetivo. Nesse caso, o objeto coincide com o motivo do estudante de saber
mais acerca do contetido do livro em si, ou seja, ¢ 0 motivo da leitura e se torna um fim em si
mesmo.

Podemos explorar ainda mais o exemplo para caracterizar outro componente da
atividade, a agdo. Para Leontiev (2021, p. 123), “[...] a acdo € um processo que se Vé
subordinado a um objetivo consciente”, dessa forma, o objetivo da acdo ¢ aquilo que o sujeito
busca realizar de forma consciente para concretizar sua atividade. Ao longo de sua atividade,
o sujeito realiza uma série de agdes que guiam o processo, por exemplo, na atividade de
estudo, sdo realizadas diversas acdes de estudo, tais como a leitura de um livro, a escrita de
um texto etc., que estdo ligadas ao cumprimento de objetivos para a realiza¢ao da atividade de
estudo.

Essas acdes de estudo ndo possuem motivos diretamente relacionadas ao objetivo

imediato da atividade. Em outras palavras, os alunos podem realizar determinadas tarefas
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escolares, como ler um texto, resolver um exercicio, sem que o motivo que os impulsiona
esteja necessariamente relacionado ao conteudo ou ao resultado visivel da atividade de estudo.
E nesse sentido que Leontiev (2004, p. 316) afirma que “[...] uma agdo é um processo cujo
motivo ndo coincide com seu objeto”, indicando que a agdo ¢ orientada por um objetivo
consciente, mas fundamenta-se em um motivo mais amplo e, muitas vezes, inconsciente, que
estd enraizado na estrutura da atividade como um todo.

No exemplo dado anteriormente, se o aluno abandona a leitura do livro no momento
em que fica sabendo que ela ndo ¢ mais necessdria para passar no teste, estamos diante de
uma leitura que, como agao, estd inserida em uma atividade cujo motivo nao € a apropriagao
do conteudo, mas a aprovagdo no exame. Isso ocorre pois o motivo que o leva a ler o livro
nao coincide com o préprio objeto (o contetido do livro), o motivo de sua atividade era passar
no exame € nao se apropriar do conteudo do livro, este que era uma acdo que o levaria a
concretizar sua atividade inicial, assim, o objetivo da acdo se relacionava ao motivo maior de
sua atividade.

Outro exemplo bastante importante de Leontiev (2021) ¢ o caso em que a atividade do
sujeito foi despertada pela fome, entdo, esse ¢ seu motivo efetivo. Nesse processo, para
satisfazer essa necessidade € preciso orientar sua acdo a um objetivo que pode ser o de
construir instrumentos para a pesca. Observamos que essa a¢ao nao ¢ diretamente orientada a
conseguir o alimento, mas faz parte do processo para suprir a necessidade, desse modo,
compreendemos que “[...] o que despertou sua atividade e em que sentido suas a¢des foram
orientadas ndo sdo coisas que coincidem entre si” (Leontiev, 2021, p. 125).

As acdes sdao sempre orientadas a um objetivo particular, o qual existe em determinada
situagcdo objetiva. Nesse processo, cabe considerar as condi¢cdes objetivas em que se realiza a
atividade, e, por isso, Leontiev (2021) expde outro elemento da atividade, as operagoes. As
acdes, portanto, possuem um carater intencional, acerca de o que deve ser feito, e um carater
operacional, que implica no como fazer. Esse como se refere as operagdes que sdo os modos
de concretizagdo das a¢des em determinadas condicoes reais.

Em sintese, o objetivo desta secdo foi o de descrever os componentes da atividade,
para tanto, iniciamos com uma caracterizagdo geral da atividade, situando-a como um
conceito importante para o materialismo historico-dialético e para a Teoria Histdrico-Cultural.
Em seguida, destacamos seu carater objetal e a criacdo de necessidades a partir da atividade e
das formas produtivas, exploramos a relagdo da necessidade com o motivo e a realizagao da

atividade por intermédio das ag¢des e operagdes.
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Concluimos que o exposto aqui pode ser apreendido pelos elementos que compdem a
macroestrutura da atividade, que sdo, segundo Leontiev (2021), motivos, agdes e operacoes.
Dessa forma, observamos que os motivos estdo ligados ao objeto da atividade, as acdes, se
relacionam aos objetivos, e, por sua vez, as operacdes dizem respeito as condi¢des materiais
de realizagdo da atividade. Torna-se relevante, ainda, destacar um processo igualmente
importante para o contexto educacional, que ¢ o da mudanga de motivos que originam novas

atividades. Trataremos sobre isso na se¢do seguinte.

4.1 A TRANSFORMACAO DOS MOTIVOS E A ATIVIDADE-GUIA

O motivo, como o fator que impulsiona e orienta a atividade, articula uma necessidade
do sujeito a um objeto possivel de satisfacdo desta. De acordo com Leontiev (2004, p. 103),
“[...] ele [o motivo] designa aquilo em que a necessidade se concretiza”. Por sua vez, a
complexidade dialética da atividade demonstra que ela se transforma, conforme pontua
Asbahr (2005, p. 110): “[...] uma atividade pode tornar-se em acdo quando perde seu motivo
originario, ou uma ag¢do transformar-se em atividade na medida em que ganha um motivo
proprio, ou ainda uma a¢do pode tornar-se operacdo e vice-versa”’. Tendo isso em vista,
trataremos, nesta se¢do, da dinamicidade da atividade humana ¢ da transformacado dos
motivos que originam novas atividades.

A criagdo de novos motivos representa uma contribuicdo importante para a
compreensdo do desenvolvimento humano, isso porque ilustra como os interesses de um
sujeito se confrontam e mudam conforme sua atividade e sua vivéncia. Com efeito, no ambito
educacional, esse fato pode suscitar uma contribui¢do significativa para que se estimule a
criacdao de novos carecimentos ao estudante, ou ainda, motivos mais elevados para estudar.

Para explicar essa questdo, voltemos ao exemplo dado anteriormente, aquele em que o
estudante estava lendo um livro para se preparar para a prova, entretanto, descobre que o livro
ndo fard mais parte da avaliagdo. Nesse caso, ele possui as opgdes de: 1) parar a leitura do
livro ou 2) continuar a leitura, agora movido pelo conteudo do livro. Nesse contexto, Asbahr
(2017, p. 47) pontua que “[...] embora, nos dois casos, o estudante esteja realizando a mesma
acdo, cujo fim ¢ a apreensao do conteudo do livro, sua atividade ¢ completamente distinta,
com vistas ao motivo que a engendra”. Na primeira situagdo, o motivo condizia com a

necessidade de passar no exame; na segunda, o motivo era a apreensao do contetudo do livro.



69

Inicialmente, o motivo extrinseco, passar no exame, orienta o aluno a realizar a a¢do
de ler o livro, o foco do estudante esta direcionado para o resultado final de sua atividade. No
entanto, algumas condic¢des, como o papel da mediagdo pedagodgica, podem fazer com que o
aluno estabeleca um interesse genuino pela leitura e altere esse motivo inicial. Nesse sentido,
0 objetivo da acdo se transforma e a leitura deixa de ser um meio para alcangar um motivo
externo e se torna a atividade, em que o ato de ler tem um motivo em si. Temos entdo a
coincidéncia entre objeto e motivo, desse modo, a leitura se transformou em fonte de interesse
proprio, no motivo.

Leontiev (2004, p. 317) explica esse processo: “[...] o motivo da atividade,
deslocando-se, pode tornar-se objeto (o fim) do ato. Resulta daqui que a acdo se transforma
em atividade”, esta mudanga expressa o surgimento de novas atividades. Dessa forma, a
transformagdo da atividade ocorre, segundo o autor, principalmente porque os motivos, que
inicialmente eram extrinsecos, como passar no teste, tornam-se intrinsecos, isto ¢, o fim ¢ a
apreensao do conteudo do livro e o objeto da atividade passa a coincidir com esse motivo.

Essas transformacdes expressam o carater dialético da atividade humana, em que
acoes podem se tornar atividades e vice-versa. Isso possui impactos relevantes para o contexto
educacional, haja vista ser inegavel que durante as atividades escolares muitos alunos
possuem motivos externos a escola, como, por exemplo, conseguir um emprego, mas
raramente a aprendizagem ¢ citada como um motivo para estar na escola (Asbahr, 2017). No
entanto, o papel do professor pode ser utilizar esses motivos iniciais e transforma-los em
novos motivos para a aprendizagem, cultivando, juntamente com seus alunos, uma motivagao
genuina para a aprendizagem.

Para explicar o mecanismo psicologico desse processo de formagao de novos motivos,
Leontiev (2004) diferencia dois tipos de motivos: aqueles que sdo apenas compreendidos €
aqueles que agem realmente. Ao tratar dessa diferenga, o autor utiliza o exemplo de uma
crianga que esta realizando seus deveres escolares, mas se distrai muito facilmente, mesmo
sabendo das consequéncias e do significado social que uma nota ruim pode acarretar. Logo, o
motivo de obter uma boa nota ¢ ainda insuficiente para engendrar uma atividade com sentido,
este ¢ o chamado motivo apenas compreendido. Acontece que seu responsavel lhe diz que,
enquanto nao realizar os deveres, ndo ird brincar, agora, ha uma transformacdo na sua
atividade, pois o que realmente a motiva a realizar os deveres ¢ a possibilidade brincar, este ¢
0 motivo que a faz agir e corrobora na concretizagao da atividade.

Leontiev explica que ambos os motivos coexistem, pois a atividade “se torna

(1333 2999

polimotivada™, ou seja, responde, simultaneamente, a dois ou mais motivos” (Leontiev,
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2021, p. 219). Gradualmente os motivos apenas compreendidos se transformam em motivos
eficazes e esse processo € 0 que caracteriza a passagem de uma atividade a outra. No primeiro
caso, temos o motivo apenas compreendido que ndo condiz com o sentido pessoal da crianga,
ja4 o motivo eficaz confere sentido pessoal a atividade e faz com que a crianca se dedique,
deixando de ser um motivo externo e passando a um motivo que possui um sentido pessoal.

Ainda, Leontiev (2021) esclarece que os motivos, muitas vezes, ndo sdo conscientes
para o sujeito, entretanto, eles ndo sdo separados da consciéncia. Desse modo, os motivos
refletem-se psiquicamente por intermédio do que Leontiev (2021, p. 219) designa de
“colorido emocional”, que est4 associado a intencionalidade da agdo, a qual orienta o sujeito a
um objetivo, assim, mesmo que ndo saiba seu motivo real, ele realiza a a¢do orientada a um
objetivo.

Desse modo, ao entender os motivos que ja fazem parte da atividade dos alunos, o
educador pode elaborar estratégias de ensino que ndo apenas dialoguem com eles, mas
também promovam a sua transcendéncia. Significa incentivar o surgimento de novos motivos,
ligados as metas mais complexas e abrangentes, como o anseio pelo saber, a analise critica ou
a visdo do estudo como um instrumento para a mudanga social.

Assim, o papel do professor ¢ o de mediar a criagdo de condi¢des para que os objetos
da realidade, que precisam ser internalizados pela atividade de estudo, se tornem
significativos para o aluno, de modo que o objeto passe a ter um sentido pessoal. Isso implica
em depreender os motivos apenas compreendidos pelos estudantes, como, por exemplo,
passar no vestibular ou garantir um emprego, € a0 mesmo tempo supera-los, apresentando
atividades de estudo que conduzam a um motivo para compreender a realidade e pelo prazer
pelo conhecimento, por exemplo. Ocorre, entdo, uma reinterpretagdo da realidade que provoca
mudanga nos motivos iniciais € a transforma em uma atividade guiada por novos e mais
elevados propositos.

Da mesma forma, o processo até aqui explicitado reflete a ideia de como a Teoria
Historico-Cultural organizou o estudo da periodizacdo do desenvolvimento humano. Essa
abordagem estd fundamentada na concepcao de que, em cada periodo do desenvolvimento,
existe uma atividade que se apresenta como dominante e a mudanga nessa atividade
desencadeia transi¢des qualitativas no psiquismo, que leva a dindmica de transicdo a novos
periodos de desenvolvimento.

Segundo Leontiev (2004), a atividade dominante ndo ¢ necessariamente aquela em que

o sujeito se dedica por mais tempo, mas sim:
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Aquela sob a forma da qual aparecem e no interior da qual se diferenciam novos
tipos de atividade [...] na qual se forma e se reorganizam os seus processos psiquicos
particulares [...] é aquela de que depende o mais estreitamente as mudancas
psicoldgicas fundamentais da personalidade da crianga observadas numa dada etapa
do seu desenvolvimento (Leontiev, 2004, p. 311).

Desse modo, ¢ considerada atividade dominante ou atividade-guia aquela que se
configura como a principal promotora de desenvolvimento em determinado periodo de tempo,
em outras palavras, ela guia o desenvolvimento. Segundo Leontiev (2004), os periodos do
desenvolvimento dependem do conteido de determinadas condi¢des historicas em que o
sujeito esta inserido, sdo essas condig¢des que determinam a atividade dominante.

Dessa forma, a mudanca de uma atividade-guia para outra envolve o desenvolvimento
e a reorganizagdo dos processos psiquicos engendrados pela atividade social do sujeito, que
condizem com as mudangas em cada fase de seu desenvolvimento. Cada nova atividade vai se
desenvolvendo tendo como base uma atividade dominante, a passagem de uma atividade a
outra configura-se, portanto, como uma elevacdo no desenvolvimento, visto que quando essa
atividade ja esgotou as possibilidades de desenvolvimento da pessoa, surge outra atividade

dominante, como observam Tuleski e Eidt (2023):

E impossivel compreender a totalidade complexa de cada ciclo de desenvolvimento
no qual se constitui a atividade-guia ou dominante se ndo se observar que esta € ao
mesmo tempo produto e processo dos confrontos entre o alcangado pela crianga em
cada etapa e situagdo social de desenvolvimento (Tuleski; Eidt, 2023, p. 52).

Devemos considerar que essa transi¢do ndo ocorre de forma linear e evolutiva. Acerca
disso, Pasqualini (2023, p. 78-79) destaca que “[...] no contexto da teoria historico-cultural da
periodizagdo, um periodo comeca a ser gestado ainda no interior do periodo antecedente e em
seu proprio interior gesta as premissas do proximo periodo”. Nessa direcdo, compreendemos
que esse ¢ um processo dialético em que cada nova atividade se inicia no interior de uma
atividade dominante, e vai, gradualmente, ocupando posi¢do central no desenvolvimento.

Sao, portanto, as complexificagdes de cada atividade em cada novo periodo que fazem
a mudanca de atividades dominantes, o que corrobora para a periodizagdo do
desenvolvimento. E nesse dmbito que ocorre a superagdo por incorporagio da qual trata

Vigotski em um sentido dialético, o que ¢ explicado por Pasqualini (2023):

Podemos compreender que as atividades dominantes em cada periodo do
desenvolvimento sdo superadas na transi¢do ao novo periodo, o que ndo significa
que elas sdo eliminadas: incorporam-se como conquistas no psiquismo infantil e se
requalificam em virtude das novas capacidades conquistadas, realocando-se na
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hierarquia das atividades infantis, isto ¢é, subordinando-se a nova atividade
dominante ao mesmo tempo em que lhe fornecem bases (Pasqualini, 2023, p. 78).

A entrada na escola, apesar de ndo iniciar o ciclo de aprendizagem, causa mudangas no
psiquismo o que, consequentemente, resulta na mudanca de atividade dominante de acordo
com cada periodo, visto que o estudante também estd complexificando sua vida social em
meio a novas exigéncias, interesses e responsabilidades. Nesse contexto, a atividade de estudo
¢ a dominante durante a vida escolar e ¢ a responsavel pela assimilagdo de contetidos tedricos,
0 que € parte essencial na constituicdo da consciéncia dos alunos.

Na adolescéncia, ultima fase da idade escolar, Leontiev (2004) destaca que ha uma

expansao nas formas de sociabilidade, o que corresponde a

[...] inser¢@o nas formas de vida social que lhe s@o acessiveis (participacdo em certas
manifestagdes sociais que nao apresentam um carater especialmente infantil,
organizagdo de escoteiros, novo conteido da atividade periescolar). Ao mesmo
tempo muda também o lugar real que a crianga ocupa na vida cotidiana dos adultos
que a rodeiam, na vida em familia (Leontiev, 2004, p. 309).

Essas novas formas de convivio social impdem ao adolescente novas
responsabilidades. Dessa maneira, ele passa a ocupar um novo lugar nas relagdes sociais com
a familia, por exemplo, assumindo papéis mais ativos.

No que diz respeito a consciéncia, o adolescente passa pelo desenvolvimento de uma
atividade mais critica com relacdo “[...] as exigéncias, as maneiras de agir, as qualidades
pessoais dos adultos [...]” (Leontiev, 2004, p. 309). Além disso, interesses tedricos aparecem,
o que corresponde a necessidade de conhecer e saber mais sobre a realidade.

Portanto, ¢ possivel perceber que cada estagio de desenvolvimento demarca um certo
comprometimento com a realidade circundante, o que impacta diretamente no funcionamento
do psiquismo. Esse desenvolvimento, segundo Leontiev (2004), depende da atividade
dominante de cada periodo, como ja destacado no capitulo tedrico deste estudo. A
atividade-guia ou atividade dominante caracteriza-se por ser a atividade a partir da qual se
desenvolvem outras atividades, do mesmo modo, ¢ por intermédio da atividade dominante
que se formam e organizam os processos psiquicos, e, por fim, essa atividade esta
intimamente relacionada as mudancas psicoldgicas que sdo fundamentais na formacdo da
personalidade (Leontiev, 2004).

Nesse sentido, de acordo com a Teoria Historico-Cultural, em uma sociedade
socialista desenvolvida e vislumbrada pelos soviéticos, a atividade de estudo deve se

configurar como a atividade-guia nesse momento da adolescéncia, pois ¢ aquela que, nesta
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etapa, promove maior desenvolvimento psiquico. Isso se deve ao fato de, segundo Asbahr
(2023, p. 171), a atividade de estudo ser responsavel por produzir “[...] uma neoformacao
psicoldgica essencial ao processo de humanizacao: a formagdo do pensamento tedrico”, ou
seja, essa atividade introduz algo novo no desenvolvimento que ¢ a formagdo de conceitos
cientificos, os quais proporcionam a constru¢do de generalizagdes sobre a realidade e formam
0 pensamento teorico, integrando no psiquismo do sujeito a capacidade de abstragdo.

Consideremos também outras faces da atividade-guia nesse periodo de adolescéncia
que a diferenciam da fase de desenvolvimento anterior. Uma delas ¢ a comunicagdo intima
pessoal, que, de acordo com Elkonin (1987), caracteriza-se pela relagdo e valorizacdo das
qualidades pessoais do outro adolescente. E o estabelecimento de um “[...] codigo de
companheirismo [...]” (Elkonin, 1987, p. 120), que cria forte confianca e senso de
comunidade da vida interior, os quais, segundo o autor, sdo fundamentais para a formacao da
personalidade do adolescente.

Essa atividade ¢ uma forma de reproducdo, por parte dos adolescentes, das relagdes
existentes entre os adultos. Do mesmo modo, “[...] constituye aquella actividad dentro de la
que se forman los puntos de vista generales sobre la vida, sobre las relaciones entre las
personas, el futuro propio; en una palabra, se estructura el sentido personal de la vida”
(Elkonin, 1987, p. 121). Ou seja, € por intermédio desse processo que se constituem novos
motivos para a atividade e que se convertem em atividades dirigidas a preocupacdo com a
futura profissao.

Entretanto, sabemos que a realidade de muitos jovens e adolescentes que estdo na
escola ¢ apenas tida como uma obrigagdo, isso porque a atividade de estudo compete com
outras responsabilidades e atividades que fazem parte da vida desse sujeito, uma delas € o
trabalho. Assim, resulta evidente que “[...] a atividade de cada pessoa individualmente
depende de seu lugar na sociedade, das condi¢cdes que lhe cabem, de como isso se organiza
em circunstancias individuais unicas” (Leontiev, 2021, p. 104).

Para Mesquita (2018), o tipo de sociabilidade em que se vive influencia diretamente
na determinacao dos valores dessa sociedade. Nesse sentido, na sociedade capitalista, o autor
destaca que o tipo dominante de sociabilidade ¢, justamente, marcado pela competitividade e
individualismo.

Essa logica transfere as responsabilidades aos individuos, e, dessa forma, ha uma
adaptacdao e uma subordinagdo ao trabalho que nao sdo, obrigatoriamente, percebidas pelos
jovens, ou seja, a nossa sociedade produz escassez e, em um contexto individualista, tende a

gerar a competitividade, ja que os pressupostos que estruturam o capitalismo t€ém como motor
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a exploragdo. Dessa forma, o capital educa para que as pessoas se conformem com as
condi¢des a elas destinadas, por intermédio de um processo de convencimento que ocorre pela
“[...] manipulacao da informagao e pela coordenacao com mudancas concretas nas formas de
vida das pessoas. A produ¢do de consensos ¢ uma das vias de estabilizagdo e recomposi¢ao da
hegemonia do capital” (Mesquita, 2018, p. 22-23).

Pereira (2024), ao buscar uma compreensdo concreta da adolescéncia no Brasil, o faz
partindo da universalidade do desenvolvimento humano na sociedade de classes articulada
pelo movimento de abstragdo guiado pela particularidade das constitui¢des de raga, género e
classe no contexto brasileiro.

Desse modo, analisa a periodizagdo do desenvolvimento feita pelos soviéticos como o
almejado na sociedade socialista, que considera a atividade de estudo e a comunicacgao intima
pessoal como principais no momento da adolescéncia, mas também aponta para a necessidade
de deslocamento de acordo com as mediag¢des particulares de cada contexto.

Nesse sentido, ndo se pode adotar a forma de realizacdo da adolescéncia burguesa
como universal, ¢ preciso analisar a forma pela qual a adolescéncia se realiza na sociedade
brasileira. Nesse caminho, Pereira (2024) apresenta esse panorama entre o vislumbrado e o

concretizado:

Se a adolescéncia no ideal soviético seria 0 momento chave para formacdo de um
sujeito que realize atividades orientadas por motivos voltados & emancipacdo
humana, e que para isso se pautam em uma concep¢do de mundo formada por
conhecimentos sistematizados da realidade e valores coletivistas, o que o modo de
producdo capitalista busca promover é o oposto disso, ndo no sentido que nao se
formam conceitos, valores ¢ concepg¢do de mundo, mas que os quer cadticos e
orientados para a direcdo oposta (Pereira, 2024, p. 396-397).

Apesar disso, compreendemos a centralidade da atividade de estudo, a qual tem como
motivo fundamental a preparacdo para o futuro emprego. Esse momento ¢ marcado por
incertezas e possibilidades de realizagdo pessoal em que entra o papel intrinseco da educagao,

assim como apontado por Anjos e Duarte (2023):

O maior desafio da educagdo escolar de adolescentes € o de conseguir, a0 mesmo
tempo, preparar para a atuagdo no mundo do trabalho e ndo limitar a formacao do
individuo a um processo de adaptagdo a esse mercado, a logica do capital e a
ideologia burguesa (Anjos; Duarte, 2023, p. 202).

Saviani (2007) defende que no Ensino Médio a relagdo entre educagao e trabalho deve
ser abordada de forma explicita e direta, em uma perspectiva que fundamenta a importancia

do conhecimento juntamente com a pratica do trabalho:
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Assim, no ensino médio j4 ndo basta dominar os elementos bésicos e gerais do
conhecimento que resultam e ao mesmo tempo contribuem para o processo de
trabalho na sociedade. Trata-se, agora, de explicitar como o conhecimento (objeto
especifico do processo de ensino), isto é, como a ciéncia, poténcia espiritual, se
converte em poténcia material no processo de produgdo. Tal explicitacdo deve
envolver o dominio ndo apenas teorico, mas também pratico sobre o0 modo como o
saber se articula com o processo produtivo (Saviani, 2007, p. 160).

O autor deixa claro que os principios que devem nortear essa organiza¢do do ensino
ndo podem estar baseados nos prepostos capitalistas exploratdrios utilizados na producao,
como forma de adaptacao as formas produtivas

Entendemos, portanto, que a escola ¢ o meio mais adequado para educar para o
trabalho e ndo & mera adaptacio as condigdes de empregabilidade da sociedade capitalista. E
necessario que se vincule o mundo produtivo com a aquisicdo de liberdade intelectual,
disposta pela apropriacdo dos conceitos que favorecam o alicerce cognitivo para o
entendimento da realidade circundante.

Nesse contexto, Asbahr (2023, p. 174) pontua que “[...] a atividade de estudo ndo se
forma de maneira natural”, mas sim, constitui-se como um processo de formacao de motivos
para a aprendizagem. Nesse caminho, o professor representa a principal autoridade na
conducao dessa necessidade de aprender.

Portanto, a escola, nas palavras de Anjos e Duarte (2023, p. 202), “[...] deve fazer o
seu papel para o desenvolvimento psiquico do adolescente, produzindo necessidades de
conhecimento sistematizado nos alunos”. Assim, a verdadeira fung¢ao do processo educativo
reside na capacidade de propiciar transformagdes profundas na maneira pela qual o aluno se
relaciona com o saber, fato que estd profundamente ligado com a transformagao dos motivos
dos alunos. Compreendemos que ¢ somente por intermédio dessa elucidacdo do papel da
escola e da importancia do ensino que a educacdo pode transcender a mera transmissao de

conteudos e contribuir de fato como a fonte de criacao dos conceitos cientificos.

4.2 SIGNIFICADO SOCIAL E SENTIDO PESSOAL

Ao longo deste capitulo ja observamos que a atividade ¢ o meio pelo qual os sujeitos
se apropriam do mundo objetivo e que sua estrutura ¢ composta por motivos, agdes €
operagdes. Do mesmo modo, pela propria dindmica da atividade, podem haver mudancas nos

motivos do sujeito, que passam a engendrar novas atividades. Nesta secao, abordaremos os
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conceitos de contetdo sensivel, significado social e sentido pessoal como importantes
formadores da consciéncia (Leontiev, 2004).

O conceito de sentido pessoal ¢ central em nossa pesquisa, uma vez que buscamos
identifica-lo na atividade de estudo dos alunos egressos do Ensino Médio. Entendemos que o
sentido que o aluno atribui a sua atividade de estudo ¢ crucial na determinag¢do de como esse
sujeito internaliza os signos e forma conceitos, visto que o compreendemos como propulsor
de um pensamento objetivo e consciente acerca da realidade.

Para nds, uma das relagdes essenciais nessa investigacao ¢ a identificagdo de como o
discurso preconizado pelas politicas de atualizagdo do curriculo do Ensino Médio, em sua
tentativa de ser atrativo e significativo aos jovens, materializa-se na realidade, isto €, como os
alunos se apropriaram desses sentidos em sua trajetoria nas Trilhas de Aprofundamento da
Area de Linguagens. Levando isso em consideragio, propomos um movimento que analise as
relacdes dialéticas entre significado social e sentido pessoal.

Segundo Asbahr (2017), na obra de Vigotski o termo sentido é compreendido como
um divisor de aguas ao permitir a superacdo dos dualismos entre razdo € emogao € trazer
artificios para a melhor compreensao da consciéncia humana. Nesta se¢do, consideramos o
conceito de sentido tendo como base o pensamento de Leontiev, o qual, de acordo com a
autora, apropriou-se do termo e passou a desenvolvé-lo enquanto sentido pessoal, que em sua
obra configura-se como um dos formadores da consciéncia humana.

Ja constatamos que a consciéncia, enquanto um produto das relacdes sociais,
constitui-se como uma maneira especificamente humana de reflexo psiquico. O reflexo
psiquico, por sua vez, ndo se forma pela absor¢ao imediata do social, uma vez que esse fato
ocorre por intermédio da apropriagdo, pela atividade do sujeito, dos significados sociais que
sdo transformados em sentido pessoal para o sujeito. Desse modo, de acordo com Leontiev
(2021), o contetido sensivel, a significacdo e o sentido pessoal sdo importantes formadores da
consciéncia pois permitem a articulagdo entre social e pessoal.

Inicialmente, como pontua Asbahr (2017, p. 88), “[...] o contetido sensivel (sensagdes,
imagens de percepg¢ao, representacdes) ¢ o que produz a base e as condi¢des da consciéncia,
que cria sua riqueza e seu colorido”. Logo, esse contetido exprime, por meio da percepcao
sensorial, por exemplo, a forma inicial pela qual o mundo objetivo ¢ refletido na consciéncia.
Entretanto, de acordo com Leontiev (2021), esse conteudo ndo expressa sozinho toda a
especificidade da consciéncia e adquire uma nova qualidade, propriamente a de significacao.

E por intermédio da sua atividade que o sujeito cria a imagem subjetiva e consciente

do mundo, imagem esta que ¢ sempre mediada por instrumentos e signos. Nesse contexto, a
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linguagem desempenha papel central no processo de significacdo, ja que a significacdo se
caracteriza como uma generalizagdo, constituindo a representacdo da realidade pelo sujeito,
que ¢ fixada e compartilhada socialmente pela linguagem. A linguagem, por sua vez,
possibilitou, para além da comunica¢do, o compartilhamento e o desenvolvimento de
conceitos, os quais, passados de geracdo em geragdo, cristalizam-se socialmente e
concretizam, por meio de sua mediagdo, a apropriacdo desses significados por parte do
sujeito.

E dessa forma que a linguagem se consolida como um dos principais meios de
constituicdo das significagdes sociais, mas ndo o Unico, uma vez que a significacdo ¢
historicamente formada, refletindo assim aspectos culturais, conceitos, objetos, entre outros.
Por intermédio da linguagem a significagcdo se fixa em forma de conceitos, os quais sao, para
Leontiev (2021, p. 162), “[...] resultado do processo de assimilacao de significados ‘prontos’,
historicamente elaborados”, ocorrendo a partir da atividade no contexto comunicativo social.

Com relagdo a isso, Leontiev (2004, p. 102) explica que “[...] psicologicamente, a
significacdo €, entrada na minha consciéncia, o reflexo generalizado da realidade elaborada
pela humanidade e fixado sob a forma de conceitos, de um saber ou mesmo de um
saber-fazer”. Isso significa que ¢ o resultado do processo historico-cultural internalizado em
nossa consciéncia.

Desse modo, podemos compreender as significacdes como “[...] as sinteses das
praticas sociais conjuntas, a forma ideal de existéncia no mundo objetal” (Asbahr, 2017, p.
87). Elas sdo, portanto, como desenvolvido por Leontiev (2004), a generalizagdo da realidade
que tem como principal expoente a linguagem, a qual constitui o conteudo da consciéncia
social.

Leontiev (2021) explica que, inicialmente, na atividade coletiva de trabalho, quando os
sujeitos apresentavam motivos em comum, os significados sociais possuiam uma
correspondéncia direta com os sentidos pessoais. Entretanto, com a divisao do trabalho, essa
relagdo se rompe e os significados passam a ter um carater duplo: primeiro, o que resulta na
sua caracteristica social, “[...] eles sdo produzidos pela sociedade e tem sua histéria no
desenvolvimento da lingua”; e, por segundo, a -caracteristica subjetiva, “[...] seu
funcionamento nos processos de atividade e de consciéncia de individuos concretos”
(Leontiev, 2021, p. 167). Dessa maneira, os significados elaborados socialmente adquirem
autonomia em relagdo ao psiquismo individual fazendo com que sentido e significado nao

mais coincidam.
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Assim ocorre a separacdo entre significado e sentido, nesse ambito, diferentes
situagdes desencadeiam sentidos subjetivos distintos. Conforme o exemplo de Leontiev
(2021), ¢ convencionado socialmente e todos sabem as implicagcdes que uma nota em um teste
pode acarretar a um aluno, entretanto, o sentido da nota pode aparecer de maneiras distintas
na consciéncia de cada um, seja como possibilidade de aprovag¢ao, seja como obstaculo para a
conquista de uma profissao, tudo a depender dos motivos da pessoa.

E em virtude disso que o modo pelo qual a significagdio passa a ser assimilada e o que
ela desencadeia para o sujeito e sua personalidade dependerdo do sentido que este atribui
(Leontiev, 2004). Na escola isso implica em uma dindmica de disponibilizar ao aluno o
conhecimento e incentivar seu interesse por aquele aprendizado, tornando-o parte de seu
sentido pessoal.

A significagdo, diferentemente dos sentidos, independe da relagdo individual e ja ¢
dada historicamente para a apropriacdo do sujeito, uma vez que historicamente os significados
linguisticos se fixam e sdo compartilhados socialmente funcionando como um “[...]
patrimonio da consciéncia” (Leontiev, 2021). Como consequéncia, “[...] os significados sao
mais estaveis, ja os sentidos modificam-se de acordo com a vida do sujeito e traduzem a
relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos conscientizados” (Asbahr, 2017, p. 90), isso
evidencia que a significagdo ¢ uma forma de mediagdo do sujeito com o mundo e que
possibilita, a partir de sua apropriacdo e da vivéncia individual, a constru¢do do sentido
pessoal.

O sentido pessoal, entdo, relaciona-se a maneira pela qual o sujeito atribui sentido para
si, aos significados dispostos. Logo, diz respeito ao movimento nico e subjetivo pelo qual o
sujeito interpreta e internaliza os significados sociais de forma que se vislumbra relevante
para sua vida, por isso, concretizam-se como processos formadores da consciéncia individual.
Nesse caminho, Leontiev (2021, p. 172-173) observa que, “se a sensibilidade exterior liga na
consciéncia dos sujeitos os significados com a realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal
os liga com a realidade de sua propria vida nesse mundo, com seus motivos”. Desse modo, os
sentidos estdao intrinsecamente ligados ao motivo da atividade e expressam os interesses da
pessoa, sendo, portanto, imprescindiveis para impulsionar a atividade.

Observamos, dessa forma, que o sentido pessoal esta intrinsecamente relacionado com
a atividade do sujeito, que ¢ impulsionada por motivos especificos. Por conta disso, “para
encontrar o sentido pessoal devemos descobrir o motivo que lhe corresponde” (Leontiev,
2004, p. 104), haja vista que sdo os motivos que conferem dire¢do a atividade do sujeito, a

constatagdo destes exige uma andlise da atividade e do contexto histérico-social em que o
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sujeito estd inserido, jA que esses aspectos influenciam profundamente sua atribuicdo de
sentido.

Nesse processo de constatacdo dos motivos da atividade, para descobrir seu motivo,
precisamos recorrer ao que ja descrevemos anteriormente, que ¢ a estrutura polimotivada da
atividade, ou seja, a coexisténcia de multiplos motivos. Nesse caso, 0s motivos se encontram
em posi¢do de hierarquia, fato que torna possivel identificar qual motivo confere sentido
pessoal a atividade. Observamos que se encontram aqueles apenas compreensiveis, que se
caracterizam como o0s que impulsionam a atividade, porém, ndo lhe conferem um sentido
pessoal, e os motivos que agem, os quais conferem sentido pessoal, em que o objeto da
atividade ¢ seu motivo.

Essa relagao dos motivos pode ser observada em uma colocagao do Curriculo Base do
Territério Catarinense, em que se justifica a implementacdo da mudanca no curriculo do
Ensino Médio: “[...] a0 mesmo tempo, os jovens reconhecem seu papel fundamental no que se
refere a sua formacdo cidadd e a empregabilidade, mas ndo conseguem atribuir sentido
imediato a sua aprendizagem, o que resulta em evasao escolar” (Santa Catarina, 2021a, p. 22).
O problema constatado refere-se a falta de sentido pessoal atribuido pelos alunos a atividade
de estudo, por outro lado, os sentidos apenas compreensiveis, como por exemplo a formacao
cidada e a empregabilidade, ndo sdo suficientes para segurar esse jovem na escola.

A constatagdo exposta pelo Curriculo Base do Territério Catarinense alinha-se aos
estudos de Asbahr (2017), que demonstram que os motivos formadores de sentido pessoal nao
estdo relacionados a aprendizagem. Na maioria das vezes, os estudantes possuem motivos
extrinsecos a escola, o que corresponde a ndo atribui¢do de sentido as atividades
desenvolvidas na escola, esse fato, consequentemente, ocasiona diversos problemas, como
nao aproveitamento e dificuldades de aprendizagem e no caso mencionado acima, a evasao
escolar

Como ja destacamos na secdo anterior, a tarefa do professor, para propiciar
desenvolvimento e um maior envolvimento do aluno em seu processo de aprendizagem, deve
centrar-se nessa atencdo a transformagdo de motivos apenas compreensiveis em motivos
realmente eficazes, promotores de sentido pessoal. Essa transformagdo ¢ fundamental, pois,
“[...] quando a atividade de estudo ndo tem um sentido real, conectados aos motivos do
proprio sujeito, a atividade torna-se formal, meramente reprodutiva” (Asbahr, 2017, p. 101).
Esse tipo de atividade produz impactos significativos na aprendizagem, como desmotivacao e

desinteresse, € necessario, entdao, entrelacar motivos com sentidos.
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A apreensdo dos sentidos pessoais atribuidos pelos alunos caracteriza, portanto, um
ponto crucial na educagdo, haja vista que tem papel central na motivacdo do aluno e
consequentemente, no seu bom desempenho escolar. Concluimos, de acordo com Leontiev
(2004), que o reflexo consciente da realidade se consolida em uma relagdo interna de
significado social e sentido pessoal.

Considerar esses aspectos em sala de aula contribui para a compreensao do aluno
como um sujeito ativo em seu processo de ensino-aprendizagem, corroborando para um
didlogo entre o que ¢ ensinado e a maneira pela qual o estudante se apropria desse
conhecimento. Apo6s termos percorrido os caminhos teéricos que fundamentam nossa

pesquisa, no proximo capitulo apresentaremos os passos metodologicos.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Temos como objeto de pesquisa a atribuicdo de sentidos pessoais, por parte de
estudantes egressos do Ensino Médio, as atividades de estudo desenvolvidas nas Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens, que se configuram como uma das partes flexiveis
do curriculo. Ancoramos nosso estudo nos pressupostos metodologicos do materialismo
historico-dialético, ja esclarecidos anteriormente, de onde embasamos ndo apenas a apreensao
metodoldgica, como também a concepc¢ao de sujeito, de relagdes humanas, praxis, entre
outros conceitos importantes para este estudo.

A pesquisa foi desenvolvida em duas partes que se relacionam em um movimento
dialético. A primeira delas ¢ um estudo tedrico a partir do qual buscamos estabelecer um
didlogo com o curriculo do Ensino Médio e as especificidades desse curriculo no Estado de
Santa Catarina, em que depreendemos elementos universais que dao suporte ao nosso objeto
de estudo. Da mesma forma, discutimos e relacionamos com nosso objeto os pressupostos
teoricos advindos da Psicologia Historico-Cultural que embasam nossa perspectiva de sujeito,
relagdes sociais, consciéncia, significados e sentidos. Ao empregarmos o método materialista
historico-dialético, em consonincia com a Teoria Histérico-Cultural, consideramos tanto as
condi¢gdes materiais quanto os processos de formagao da consciéncia como importantes para a
explicag¢do do fendmeno em estudo.

Nesse percurso, para compreendermos o processo histdrico de construgdo do curriculo
do Ensino Médio, realizamos uma breve revisdo de literatura, destacando os pontos essenciais
que corroboram a essa organizagcdo atual. Delimitamos um corte temporal referente a
implementagao da Lei 13.415/2017, a qual institui o curriculo mais recente do Ensino Médio,
e utilizamos como principais referéncias acerca do assunto Kuenzer (2000; 1991), Ramos
(2017; 2001; 2010), Frigotto et al (2005). Nosso aporte tedrico principal, por intermédio do
qual tecemos a analise dos sentidos pessoais, ¢ baseado nas contribui¢cdes da Psicologia
Historico-Cultural e em alguns de seus expoentes, tais como Vigotski, Leontiev e Davydov.

Ademais, nossa visdo de escola e educacdo ¢ fundamentada pela perspectiva da
Pedagogia Historico-Critica, que compreende a natureza da educagdo como trabalho nao
material que resulta na producdo de ideias e valores. Nesse meio, a escola tem o papel de
possibilitar o acesso ao saber elaborado cientificamente, o que consequentemente resulta em

um saber emancipador (Saviani, 2011).
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A segunda parte desta pesquisa foi a apropriacao da realidade empirica, a qual teve o
objetivo de depreender o sentido pessoal atribuido por alunos egressos do Ensino Médio as
Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens de uma escola publica estadual do
municipio de Chapec6/SC. Conforme o método utilizado, nosso procedimento para o
conhecimento e para a explicagdo dessa realidade ¢ o da elevacao do abstrato ao concreto por
meio do estabelecimento de categorias de andlise, até se chegar as determinag¢des mais
simples desse objeto (Marx, 2003). Isso significa que o fendmeno ¢ compreendido,
inicialmente, em sua descricdo empirica, enquanto uma visdo cadtica (Marx, 2003), porque ¢é
encarado como sintese de multiplas determinagdes.

Nesse contexto, o objeto configura-se como um todo que, embora seja o ponto de
partida e o de chegada para o conhecimento da realidade, ndo permite a apreensao do real em
si. Tal depreensdao apenas sera alcancada por meio da mediagdo das abstracdes e da
reconstru¢do desse concreto pela via do pensamento teorico.

A superacao desse concreto cadtico faz-se necessaria, uma vez que nesse nivel tem-se
somente a relacdo aparente com a realidade, ou, como aponta Kosik (2011), a
pseudoconcreticidade, que se apresenta apenas enquanto uma relacdo supérflua do objeto
observado. Ao elevar esse aspecto fenoménico pela sua reproducdo por intermédio de
categorias analiticas, procura-se explicar a realidade e compreendé-la em sua dinamica de
contradigoes.

A partir da explicagdo da realidade, objetivamos chegar ao concreto pensado, para
tanto, investigamos as mediacdes, categorias mais simples e indispensaveis do objeto, que
Marx (2003) denomina de abstracdes. Tais abstra¢des, enquanto unidades mais essenciais do
fendmeno observado, permitem a reconstrugdo do objeto e a explicitagdo de sua constituicao
objetivamente, fato que tornard possivel a explicacdo de sua esséncia, em nosso caso, a
apreensao do sentido pessoal atribuido as atividades de estudo.

Consideramos, portanto, o objeto dialeticamente, em constante movimento e em
didlogo entre o singular, particular e universal. Nesse horizonte, buscamos desvelar a conexao
de unidade entre as abstracdes que o compdem, tudo isso para explicar como ocorre a sintese
entre a realidade objetiva e suas contradi¢des, pela apreensdo subjetiva dos participantes da
pesquisa.

Antes de entrarmos na andlise propriamente dita, mas entendendo que todas as
informacodes decorrentes do proprio modo de conceber e organizar a investigagao contribuem
para a depreensdao dos multiplos fatores que constituem o objeto, apresentamos, nas proximas

duas subsecdes que integram este capitulo, elementos importantes sobre o campo de
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realizacdo da pesquisa e os participantes, além dos instrumentos usados no processo de
geracdo de dados. Trata-se de um movimento inicial, que antecede a anélise, mas que contém
explicacdes sobre as escolhas que fizemos. Em termos procedimentais, este capitulo congrega
as marcas dos passos que demos em direcdo ao objeto e aos dados que nos possibilitam

explica-lo.

5.1 CAMPO DE PESQUISA E PARTICIPANTES

Ao realizarmos um levantamento de informagdes das escolas do municipio de
Chapeco/SC para a delimitagdo do campo de pesquisa e planejamento da geracao de dados, no
segundo semestre de 2024, constatamos que as Trilhas de Aprofundamento da Area de
Linguagens, nosso objeto de interesse, ndo estavam sendo ofertadas nas escolas da rede
estadual de ensino naquele ano. No ano de 2024, foram ofertados os Componentes
Curriculares Eletivos, outro elemento que constitui a parte dos Itinerarios Formativos no
Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense. Como nosso interesse era por
atividades da parte flexivel do curriculo, chegamos a pensar em mudar das Trilhas de
Aprofundamento para os Componentes Curriculares FEletivos, entretanto, das escolas
contatadas, nenhuma delas havia ofertado esses componentes da Area de Linguagens.

Diante desse cenario, foi necessario reformular desde a escolha dos instrumentos de
geracdo de dados, até a delimitacdo do campo de pesquisa e participantes. Inicialmente,
escolheriamos uma escola publica estadual do municipio de Chapecd/SC que estivesse
ofertando, no ano da realizacao da etapa de geragdao de dados da pesquisa, alguma Trilha de
Aprofundamento da Area de Linguagens, e, a partir de entdo, selecionariamos os estudantes
do segundo ano do Ensino Médio que estivessem cursando uma das Trilhas da Area. Isso
porque nosso objetivo inicial era também observar essas aulas, pois consideramos a
observagdao como muito importante quando se quer analisar o processo de atribuicdo de
sentidos, uma vez que ela possibilita a apreensdo da dinamica real de sala de aula, de
elementos que tém implicagdes diretas nas atividades de estudo propostas na escola.

Essa escolha por participantes do segundo ano do Ensino Médio se justificava por
entendermos que os alunos possuiam uma experiéncia intermedidria: partimos do pressuposto
de que, por um lado, esse grupo em questdo ja tinha uma primeira experiéncia com 0 novo
curriculo do Ensino Médio por estavam inseridos no novo curriculo desde o primeiro ano, e,

por outro, ndo se encontravam findando os estudos, em seu tltimo ano na Educacdo Bésica.
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Acreditavamos que esses critérios corroborariam para a analise porque os alunos, em alguma
medida, j& teriam se apropriado da estrutura curricular, e ainda ndo sofreriam, tdo
agudamente, certas pressoes externas que o ultimo ano traz consigo, tais como a escolha por
uma profissdo, dentre outros aspectos. Em seguida, conforme averiguamos, os alunos que
cursaram as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens estavam, justamente, no
segundo ano do Ensino Médio.

A despeito das incertezas impostas pelas constantes mudangas no curriculo, optamos
por manter nosso foco nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens. Justificamos
essa decisdo por compreendermos que essa parte flexivel do curriculo, além de abarcar as
especificidades das diversas linguagens no ensino, constituem, conforme descrito no
Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense, uma oportunidade atrativa para
“dar voz” aos estudantes, para que se organize o curriculo a partir da escuta de suas demandas
e interesses (Santa Catarina, 2021a).

Ainda, lembrando que nosso objetivo € investigar o processo de atribui¢do de sentidos
pessoais a parte flexivel do curriculo, as Trilhas de Aprofundamento demonstram terreno
fértil de investiga¢do pois concentram a maior carga horaria da parte flexivel e corroboram
para a discussdo da necessidade de a escola ser mais atrativa para o jovem. Baseada nesse
discurso oficial, tal organizacdo curricular tem o objetivo de “[...] produzir novos sentidos e
significados para os estudantes” (Santa Catarina, 2021a, p. 13).

Dessa forma, dedicamo-nos a buscar quais sao esses sentidos € como os estudantes se
relacionam com eles, em um didlogo entre o que ¢ estabelecido pelo curriculo e a forma
vivenciada pelos alunos, o que nos parece imprescindivel para desvelar o processo de
atribuicao de sentidos. Do mesmo modo, destacamos que nosso trabalho com as Trilhas de
Aprofundamento em Linguagens pode servir como parametro para levantamento de hipoteses
acerca do cancelamento desse formato de Itinerdrio Formativo na rede publica estadual de
ensino de Santa Catarina, o que ocorreu a partir de 2024.

Como constatado, as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens foram
ofertadas apenas até o ano de 2023, consequentemente, os estudantes que as cursaram quando
estavam no segundo ano concluiram o Ensino Médio em 2024, ou seja, ndo estavam mais no
ambiente escolar no periodo de geragdo de dados desta pesquisa, em 2025. Por essa
circunstancia, conforme mencionamos anteriormente, de estudantes do Ensino Médio
passamos a ter estudantes egressos dessa etapa da Educacdo Bésica como integrantes da

pesquisa.
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Frente a essa conjuntura, entramos em contato com uma escola da rede publica
estadual do municipio de Chapec6/SC, com o intuito de solicitar os dados e meios de contato
de todos os alunos da turma que participaram das atividades das Trilhas de Aprofundamento
da Area de Linguagens. A escola abrange desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o
Ensino Médio e possui como objetivo atuar na formagdo humana integral dos estudantes de
modo a consolidar uma comunidade mais justa e fraterna a partir dos conhecimentos
socialmente constituidos ao longo da historia da humanidade.

E uma escola localizada em um bairro habitado, predominantemente, por
trabalhadores de uma agroindustria local. Sobretudo, de acordo com o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola, em diagndstico do ano de 2023, a renda média das familias dos
estudantes da escola caracteriza-se como baixa. Ainda conforme o PPP, no que se refere ao
acompanhamento da familia na vida escolar, cerca de 50% das familias afirmaram conversar
com seus filhos por pelo menos trinta minutos sobre as atividades escolares. A outra metade
afirma um didlogo maior, de mais de 30 minutos. Entretanto, a participagdo da familia na
escola ¢ baixa, pois apenas 30% dos pais que responderam a pesquisa afirmam participar de
atividades pedagogicas da escola.

Para a realizagdo da pesquisa, a dire¢do nos disponibilizou uma lista com o nome dos
alunos das turmas 201 e 203 do segundo ano do Ensino Médio no ano de 2023 e seus contatos
telefonicos. Ao todo, eram 42 alunos na lista. Descontando transferidos e reprovados,
restaram 19 alunos que finalizaram o segundo ano, com os quais a pesquisadora entrou em
contato.

Esses sujeitos foram contatados por intermédio de ligacao telefonica e mensagens de
texto via WhatsApp, nas quais eles foram informados acerca da pesquisa, sobre os seus
objetivos e convidados a participar. Inicialmente, cinco sujeitos aceitaram o convite, depois,
decidimos retomar o envio de mensagens de texto com o convite para alguns sujeitos que nao
haviam atendido as liga¢des. Nesse contexto, conseguimos mais trés pessoas que sinalizaram
interesse, ao todo, contdvamos com sete participantes.

O proximo passo foi a criagdo de um grupo no WhatsApp, com os sete participantes,
para facilitar a comunica¢do com todos e agendar a data para o encontro do grupo focal, um
dos instrumentos previsto inicialmente para a pesquisa. A pesquisadora disponibilizou, por
intermédio de uma enquete, trés dias possiveis para o encontro. Porém, tivemos dificuldades
em marcar um dia em que todos os participantes, ou a maioria deles, pudessem participar do

grupo focal, em razdo das obrigacdes de cada um com trabalho e faculdade. Durante esse
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movimento, trés sujeitos ndo responderam a enquete criada e desistiram de participar. Nesse
sentido, restaram apenas quatro participantes que ainda possuiam interesse na pesquisa.

Diante do impasse na defini¢ao de uma data para a realizacao do grupo focal, agravado
pela desisténcia de alguns participantes e pela limitagdo de tempo, propria de uma pesquisa de
mestrado, optamos, de forma mais prudente, por realizar apenas entrevistas com 0s egressos.
Inicialmente, haviamos tragado o grupo focal com o objetivo de promover, a partir de rodas
de conversa guiadas por temadticas, a interacao espontanea dos participantes entre si € com a
pesquisadora. Destacamos, sobretudo, que com esse procedimento tinhamos como foco a
natureza social das interacdes, j4 que esse instrumento permite englobar diferentes
perspectivas individuais inseridas em diferentes vivéncias sociais, 0 que corrobora para a
compreensao de dada realidade.

Nesse sentido, Gatti (2005, p. 11) explica que a dinamica do grupo focal “[...] além de
ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a
compreensdo de ideias partilhadas no dia-a-dia e dos modos pelos quais os individuos sao
influenciados pelos outros”. O grupo focal também seria um dos parametros de sele¢dao dos
alunos para a entrevista, j4 que seriam consideradas as interacdes dos participantes e
selecionados aqueles que trouxessem algo que deveria ser melhor investigado.

Tendo em vista essas consideragdes sobre o grupo focal e sua ndo realizacdo,
reformulamos nosso roteiro inicial de perguntas da entrevista com o objetivo de abarcar os
elementos que considerdvamos fundamentais no conteudo previsto para o grupo focal. Por
exemplo, estruturamos o roteiro da entrevista com base nas tematicas que seriam discutidas
coletivamente, incorporamos algumas perguntas e ainda incluimos um video sobre a estrutura
e os objetivos das Trilhas de Aprofundamento para a discussao na entrevista.

Na sequéncia, contatamos novamente 0s quatro sujeitos para marcar a entrevista
individual, realizada na escola em que os participantes estudaram durante o Ensino Médio.
Entretanto, um participante ndo compareceu no local e na data agendados e depois ndo
respondeu mais as nossas mensagens. Por outro lado, conseguimos realizar a entrevista com
0s outros trés participantes.

Nesse mesmo dia, encontramos na escola a professora de lingua portuguesa desses
alunos, a qual ja tinha conhecimento de nossa pesquisa e se dispds a colaborar contatando os
seus ex-alunos e explicando novamente sobre a pesquisa. A partir dessa iniciativa dela, alguns
ex-alunos entraram em contato conosco, demonstrando interesse e até mesmo indicando
outros colegas. Com isso, por fim, conseguimos mais quatro estudantes, que, somados aos

outros trés iniciais, totalizaram sete participantes.
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Diante desse numero de novos participantes, tornou-se viavel organizar uma nova
tentativa de realizacdo do grupo focal. Entretanto, as entrevistas individuais ja haviam sido
iniciadas e um dos objetivos do grupo focal era justamente o de subsidiar a selecdo dos
participantes para as entrevistas. Do mesmo modo, como ja& destacado anteriormente,
tinhamos reorganizado as entrevistas de modo a contemplar os contetidos mais importantes do
grupo focal. Nesse sentido, mantivemos a decisao de nao realizar o grupo focal.

Apos realizarmos as entrevistas com todos os sete participantes, constatamos que trés
deles ndo se recordavam de qual trilha de linguagens haviam cursado. Dado essa estranheza,
entramos em contato com a escola e solicitamos o historico escolar desses trés sujeitos para
averiguar qual trilha foi de fato cursada. Como resultado, constatamos que eles ndo haviam
cursado nenhuma trilha da area de linguagens durante o Ensino Médio, o que inviabilizou a
realizagao da pesquisa com os trés.

Assim, os participantes foram quatro alunos egressos do Ensino Médio, que se
formaram em 2024, de uma escola publica estadual localizada no municipio de Chapeco/SC,
que cursaram as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens no segundo ano dessa
etapa da Educagdo Basica. A faixa etaria desses participantes no periodo de realizagao da
entrevista era de 18 a 19 anos, apenas um deles ndo estava trabalhando e todos estavam
realizando faculdade ou curso de formagao.

Nesse panorama, buscamos olhar para nossos participantes, alunos egressos, enquanto
sujeitos ja imersos em diferentes relagdes sociais, das quais procuraremos depreender como a
esfera escolar contribuiu para chegarem onde estdo hoje, a qual se constitui como
possibilidade de interacdo com seus pares e de transformacdo acerca das suas visdes de
mundo. A partir de Duarte (2018), concebemos visdo de mundo ou concepg¢do de mundo

COmo:

[...] a visdo que cada pessoa tem da natureza, da sociedade, da vida humana, das
relagdes entre os seres humanos e de si mesma como um individuo. A concep¢ao de
mundo ¢ algo que se desenvolve em intima relagdo com a vida de cada pessoa, numa
unidade dialética entre subjetividade e objetividade, individualidade e coletividade,
singularidade e universalidade, pensamento e agdo, cognigdo ¢ afeto etc (Duarte,
2018, p. 66).

Entendemos que, para tanto, ¢ imprescindivel também conhecer as maneiras de
produgdo da vida social desses estudantes para que possamos entender como constituem sua

consciéncia acerca das relagdes escolares, ja que para Marx (2003, p. 05), “[...] € o seu ser
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social que, inversamente, determina a sua consciéncia”. Para isso é preciso constatar e
analisar as contradigdes dessa realidade social e como impactam suas vidas.

Nesse sentido, compreender o que constitui as especificidades do sujeito do Ensino
Médio em Santa Catarina ¢ importante. O Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio
Catarinense define o principio da diversidade como aspecto formativo, o que ocorre pela
compreensdo de que existem multiplas juventudes que compdem essa etapa da educagdo.
Nesse contexto, os participantes desta pesquisa, em seu momento escolar, faziam parte dessa
diversidade.

Tendo como embasamento Dayrell (2007), o Curriculo Base do Ensino Médio do
Territorio Catarinense destaca a importancia de considerar que o publico do Ensino Médio
demonstra mudanga de perfil, o que implica nas condi¢des de ensino e aprendizagem.
Compreender a forma de vida desse publico para além da esfera escolar também se torna
necessario nesse processo, pois sao suas relacdes que o constituem como conscientes de si e
do mundo a sua volta, ou seja, esses espacos que o atravessam sdo também constitutivos de
sua personalidade.

Propomos, portanto, considerar as especificidades dessas multiplas juventudes, ja que
a compreensdo dessa condi¢do tem implicagdes na maneira como a sociedade atribui
significado a esses jovens, como também, a forma pela qual esses proprios sujeitos se
relacionam com esses significados e os internalizam por suas vivéncias subjetivas. Ademais
das consideragoes trazidas pelo CBTC acerca dos estudantes do Ensino Médio, neste trabalho,
embasamos nossa concepg¢ao de adolescéncia na Psicologia Histdrico-Cultural, a qual ndo a
compreende enquanto um fendémeno de mudancgas biologicas ou até uma patologia, como
alguns conhecimentos hegemonicos, mas sim, enquanto fruto relagcdes sociais e culturais que
incorporam esses aspectos biologicos, logo, “[...] tem sua origem na historia das
transformagdes pelas quais passaram as sociedades, ou seja, as transformagdes dos modos de
produgdo” (Anjos; Duarte, 2023, p. 196).

Acreditamos que esses aspectos podem apontar caminhos para a compreensao e a
analise dos sentidos atribuidos as suas atividades escolares desenvolvidas nas Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens, por isso, a apresentacdo de cada participante de
nossa pesquisa sera feita no capitulo 6, uma vez que depreender as condi¢des de vida concreta
dos estudantes constitui 0 nosso primeiro movimento analitico dos dados.

Por fim, cabe destacar que todo o processo de contato com a escola € com os

estudantes, bem como todas as demais etapas da pesquisa foram feitas seguindo as
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recomendagdes éticas do Comité de Etica em Pesquisa®. Pelas implicagdes éticas, inclusive,
para nao identificarmos os participantes de pesquisa, utilizaremos nomes ficticios para nos
referirmos a eles na analise dos dados. Passemos, a seguir, para a apresentacao dos

instrumentos de gerac¢do de dados.

5.2 INSTRUMENTO DE GERACAO DE DADOS

O percurso de geracdo de dados inicialmente foi planejado para abarcar trés
instrumentos de geracdo de dados: grupo focal, entrevista semiestruturada e observagao das
aulas. Entretanto, como ja destacamos na secdo anterior, a realizacdo do grupo focal se tornou
inviavel, haja vista que ndo conseguimos encontrar uma data em comum para a realizagdo do
encontro, somada a dificuldade de contato com os participantes e suas desisténcias.

Ainda, no inicio do delineamento da pesquisa, tinhamos previsto realizar a observacao
do contexto da atividade de estudo. Esse instrumento possibilitaria depreender o
funcionamento aparente da realidade caotica, tendo como objetivo tragar um primeiro contato
com a turma, apreender elementos advindos das relagdes entre professor/aluno, além de
conhecer a maneira pela qual o(a) professor(a) conduz a atividade de ensino, seus motivos ¢ a
forma pela qual os alunos se apropriam do conhecimento.

Contudo, como ja esclarecido anteriormente, nosso contexto de observagdo seriam as
atividades de estudo realizadas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, as
quais nao foram ofertadas no ano de realizagdo de nossa pesquisa (2025). Portanto, contamos
apenas com a entrevista semiestruturada como instrumento que nos permitiu a apreensao da
realidade da forma pela qual foi internalizada pelos proprios alunos.

A entrevista semiestruturada caracteriza-se como o meio que “[...] combina perguntas
fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discordar sobre o tema em
questao sem se prender a indagacao formulada” (Minayo, 2014, p. 261-262). Dessa forma, ao
optar por esse instrumento tivemos como objetivo ouvir o estudante, a partir de perguntas
previamente elaboradas, acerca de suas expectativas com a escola, experiéncias no Ensino
Médio, e aproveitamento das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens. A forma de
registro da entrevista semiestruturada foi a gravagao de audio, o que, segundo Gatti (2005), ¢

o meio mais utilizado para registro das informacodes.

4 Essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFFS (CAAE: 86207425.5.0000.5564).
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As entrevistas tiveram uma duracao média de 1h30min cada, sendo realizadas em uma
sala de aula da escola na qual os participantes estudaram durante o Ensino Médio. A escolha
do local foi acordada previamente com os participantes, levando-se em consideragao um
ambiente no qual se sentissem seguros e tranquilos.

O roteiro da entrevista (Apéndice A) foi organizado em trés principais momentos. O
primeiro deles consistiu em perguntas que permitiram a apreensdo das condigoes concretas
de existéncia do participante. O segundo momento da entrevista teve como foco a seguinte
tematica. As significagoes do Ensino Médio e motivos da atividade de estudo, que visa a uma
apreensdo geral do significado dessa etapa escolar por parte dos alunos. Para tanto,
discutimos, principalmente, a dialética da significacdao social da escola e do Ensino Médio
com a apropriacdo subjetiva desses significados, trazendo para o debate vivéncias e
expectativas dos alunos. Além disso, foram suscitadas questdes referentes a estrutura
curricular do Ensino Médio, buscando evidenciar a percep¢do dos alunos acerca da
flexibilizagdo do curriculo, a qual tem como objetivo tornar o ensino mais significativo.

Se, nesse segundo momento, objetivamos uma apreensao geral da escola, das
expectativas e experiéncias com o Ensino Médio, agora, no terceiro e ultimo momento da
entrevista, encaminhamos a discussdo para o foco nas Trilhas de Aprofundamento. Portanto,
denominamos essa etapa como: As Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e seus
sentidos, tendo o objetivo de direcionar a discussdo e engendra-la diretamente as atividades de
estudo desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, a fim de
depreender os motivos e sentidos de tais atividades.

Nesse horizonte, foram levantadas questdes que tém como objetivo identificar quais e
em que condigdes as atividades de estudo se desenvolveram, abordando a maneira que os
alunos se relacionaram com elas. Relembramos com cada participante as mudangas no
curriculo e como as Trilhas se estruturaram.

No momento final exibimos um video, disponibilizado pelo Estado de Santa Catarina
em canal no YouTube, que trata sobre as especificidades e objetivos das Trilhas de
Aprofundamento. Apos assistir ao video, realizamos uma conversa sobre os trés objetivos
propostos pelas trilhas, conforme o video, a saber: 1) aprofundar conhecimentos, 2) conexao
com seus interesses € 3) mergulho no que tem sentido para sua vida. Assim, vislumbramos
identificar a percepcao da vivéncia de cada um com esses objetivos, €, de que maneira foram
ou nao cumpridos na trajetéria subjetiva de cada aluno egresso.

Os elementos advindos da entrevista configuram nosso ponto de partida em sua

apreensdo singular, ou seja, sdo as “[...] definibilidades exteriores irrepetiveis do fenomeno
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em sua manifestacdo imediata, acessivel a contemplagdo viva” (Pasqualini; Martins, 2015, p.
364). Este ¢ o momento em que tecemos contato com a ocorréncia dessa singularidade que se
concretiza em suas especificidades dentro do todo que ¢ o curriculo do Ensino Médio,
determinando os elementos centrais de sua apreensao real, mas imediata.

Compreendemos a manipulagdo desse instrumento em sua totalidade, e como o
primeiro passo do movimento empirico. Por isso, aqui, ainda encontraremos nosso objeto
enquanto uma “[...] visdo cadtica do todo” (Marx, 2003, p. 247), haja vista que estamos diante
da realidade aparente, que deve ser explicada, em sua esséncia, por intermédio da mediagdo
de abstragdes.

Portanto, a partir de agora, no capitulo seguinte demonstraremos o percurso analitico
empreendido na busca por desvelar suas mediagdes e contradicdes essenciais. Esse
movimento serd realizado a partir da dialética singular-particular-universal, em um processo
que visa superar a dimensao fenoménica do objeto por meio do pensamento tedrico, ja que “a
tarefa do pensamento tedrico ¢ justamente elaborar os dados da contemplacdo e da
representacdo na forma de conceitos, ¢ revelar o movimento, a esséncia do fenomeno por

meio do procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto” (Asbahr, 2005, p. 71).
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6 ANALISE DOS DADOS: DA ORGANIZACAO FENOMENICA AO MOVIMENTO
DE ABSTRACAO

A partir de agora apresentamos os procedimentos de discussdo e analise dos dados.
Ressaltamos que essa etapa visa a elevacdo do concreto cadtico ao concreto pensado por
intermédio de um movimento mediado pelas abstragdes. Para tanto, organizamos nossa
andlise em trés momentos: /) descrigdo e organizagdo dos dados a partir de recorréncias
significativas, 2) abstragcoes em categorias de andlise; 3) retorno ao concreto com a
explica¢do do fenomeno observado.

Esse capitulo, em especifico, contempla os dois primeiros momentos da analise. O
primeiro, denominado descricdo e organizacdo dos dados a partir de recorréncias
significativas, ¢ abordado na secdo 6.1, intitulada “O singular: descricdo e organizacdo de
recorréncias”. Nessa etapa, mobilizamos nossos dados em sua empiricidade e apresentamos
ao leitor a maneira pela qual os organizamos para posterior analise.

O segundo momento contemplado neste capitulo diz respeito as abstragoes em
categorias de andlise. Trata-se da etapa em que iniciamos a analise propriamente dita, para
tanto, delimitamos como movimentos analiticos os proprios eixos que nortearam as
entrevistas e pelos quais organizamos os dados em recorréncias, a saber: 1) A apreensdo das
condig¢oes concretas de existéncia do participante; 2) As significacoes do Ensino Médio e os
motivos da atividade de estudo, e 3) As Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e
seus sentidos. Esses eixos estruturam, respectivamente, cada secao de andlise: 6.2; 6.3 ¢ 6.4,
nas quais realizamos o didlogo dos eixos com a teoria e suas abstra¢des essenciais na dialética
entre singular-particular-universal.

Por fim, salientamos que o momento analitico 3, denominado retorno ao concreto com
a explicagdo do fenomeno observado, seré realizado no capitulo 7. Essa tltima parte analitica
tem o objetivo de sistematizar a analise realizada entre os momentos 1 - descricdo e
organizacdo dos dados a partir de recorréncias e 2 - abstracdes em categorias de analise,
apresentando os resultados da pesquisa e os sentidos pessoais que os participantes construiram

acerca das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens.
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6.1 O SINGULAR: DESCRICAO E ORGANIZACAO DE RECORRENCIAS

Partindo dos pressupostos do materialismo historico-dialético, depreendemos a
realidade empirica de nosso objeto por intermédio das entrevistas que configuram os dados de
apreensdo singular do fendomeno em estudo. Esses dados compreendem a singularidade na
medida em que entendemos que “[...] o homem, ser social e singular, sintese de multiplas
determinagdes, nas relacdes com o social (universal), constitui sua singularidade através das
mediagdes sociais (particularidades/circunstancias especificas)” (Aguiar; Ozella, 2006, p.
225).

Desse modo, ao longo do percurso analitico, pretendemos compreender e explicar o
sentido pessoal atribuido pelos estudantes egressos as atividades desenvolvidas nas Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens a partir dessa apreensdo singular, mediada pela
particularidade, ou seja, mediag¢des e contradi¢des que se colocam entre as relagdes concretas
de existéncia, bem como as relagdes sociais e a vivéncia no Ensino Médio e nas Trilhas de
Linguagens. Por fim, isso tudo se unifica ao universal, a forma social do curriculo do Ensino
Meédio, sua universaliza¢do ideoldgica em torno dos sentidos e significados da escola, haja
vista ser esse 0 movimento dialético que orienta nossa pesquisa.

Nesse primeiro momento, o compilado de dados ainda se apresenta em sua aparéncia
fenoménica, enquanto visdo cadtica do todo (Marx, 2002). E o que Kosik denomina de “[...]
mundo da pseudoconcreticidade”, pois sdo elementos que compdem o cotidiano imediato e
fazem parte da consciéncia como algo naturalizado, materializando, dessa forma, “um
claro-escuro de verdade e engano” (Kosik, 2011, p. 15), ja4 que ao mesmo tempo que parece
indicar a explicagdo da esséncia sob certos aspectos, a esconde e consequentemente sua
estrutura interna nao pode ser captada.

Em especial, iniciamos essa primeira etapa, por nos denominada de descri¢do
empirica e organizagdo a partir de recorréncias, com leituras incessantes, atentas e
sistematicas dos dados, a fim de apreender as expressdes empiricas, pela entonagdo,
repeticdes, contradigdes, enfim, as recorréncias que apontam elementos importantes para a
andlise. Para tanto, optamos por separar esses dados em trés grandes eixos, 0s quais
estruturam os trés momentos do roteiro realizado nas entrevistas. Sao eles: 1) A apreensdo das
condigoes concretas de existéncia do participante; 2) As significa¢oes do Ensino Médio e da
atividade de estudo ¢ 3) As Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e seus

sentidos.
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Quando pensamos a organizagdo da entrevista, propusemos essa divisdo e
concentramos perguntas relacionadas a vida do participante em um primeiro momento,
depois, fizemos uma discussdo geral sobre a escola e o Ensino Médio, para compreender um
pouco dessas vivéncias, e, por fim, chegamos em nosso objeto, que foi discutir
especificamente sobre as atividades desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de
Linguagens. Entretanto, apesar de termos organizado desse modo, compreendemos que
informacodes presentes no eixo 2 podem ja desvelar, pelo processo de abstracao, relagdes mais
relacionadas ao eixo 3 e, as vezes, encontrarem explicacdes com algo que se encontra no eixo
1 e assim por diante.

Tendo isso em vista, ¢ importante salientar que essa organizagao por blocos separados
ocorre apenas a titulo de organizacao das recorréncias, a fim de apresentar um panorama geral
dos dados. Na etapa seguinte de andlise, a separacdo ndo se mantém, ja que os dados serdo
discutidos e articulados conforme o movimento dialético, portanto, buscamos compreender
como as condigdes de vida social dos sujeitos influenciam os sentidos que eles atribuem a
escola (eixo 2) e, mais diretamente, os sentidos pessoais relacionados as atividades de estudo
vivenciadas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens (eixo 3). O sentido
pessoal atribuido as trilhas serd, portanto, compreendido como um produto da relagdo viva e
contraditdria entre esses diferentes aspectos da experiéncia dos sujeitos, sempre na discussao
entre singularidade, particularidade e universalidade.

Organizamos esses dados em um quadro (Apéndice B) que constitui as informacdes
mais relevantes para analise. Recortamos as principais perguntas e respostas de cada
participante ¢ destacamos em negrito o que mais chamou atengdo. A seguir, na préxima secao,
trataremos do primeiro eixo de andlise das entrevistas, relacionado a vida concreta dos

participantes.

6.2 A APREENSAO DAS CONDICOES CONCRETAS DE EXISTENCIA DOS
PARTICIPANTES

Apos a etapa de descricdo e organizacdo das recorréncias que nos apresentaram uma
visdao do todo, chegamos ao segundo momento que constitui o inicio da analise considerando
as abstragdes tedricas. Conforme os eixos norteadores listados na se¢ao anterior, iniciamos

pelas condicdes concretas de existéncia dos participantes entrevistados.
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Primeiramente, realizamos uma descri¢ao dos participantes de pesquisa com o intuito
de apresentd-los de forma geral, em seguida, relacionamos as recorréncias das falas com
aquilo que elas abarcam de essencial, que se repetem e marcam contradi¢cdes. Diante disso,
estabelecemos categorias analiticas, destacando o que ha de particular nessa apreensdo
singular por intermédio do didlogo das recorréncias com a teoria. Iniciamos, entdo,
apresentando cada participante.

Bernardo ¢ um jovem de dezoito anos que se descreveu como atleta e destacou que sua
atividade favorita no tempo livre € jogar volei. Estd cursando faculdade de Educacao Fisica e
morava com seus pais durante o Ensino Médio. Ele tem trés irmaos, e, segundo ele, a familia
sempre deu incentivo para seguir estudando.

Atualmente, Bernardo possui dois empregos, no turno da manha trabalha com seu pai,
instalando internet, e na parte da tarde ¢ professor estagidrio em uma escola de sua cidade.
Durante o Ensino Médio, relata que também ja trabalhava, ajudando seu pai. Isso, para ele,
dificultava a rotina de estudos, ja que passava boa parte do tempo de trabalho na casa de
clientes, entretanto, esfor¢ava-se para conciliar as duas atividades. Quando questionado sobre
a motivagdo para participar das aulas, ele destaca os colegas e as amizades feitas na escola.

Esse participante cursou o primeiro e o segundo ano do Ensino Médio no periodo da
manha e o terceiro ano no periodo noturno. Desse modo, cursou a Trilha de Aprofundamento
da Area de Linguagens intitulada “Produg¢do Cultural” no segundo ano do Ensino Médio, na
turma 201, matutino.

O préximo participante ¢ Davi. Ele tem dezoito anos e trabalha, no periodo da manha,
em uma companhia de abastecimento de agua da cidade. Durante a tarde dedica um tempo aos
estudos e a noite vai para a faculdade, esta cursando Direito. Esse participante cursou todo o
Ensino Médio no periodo matutino e, concomitantemente, trabalhou como Jovem Aprendiz.

Davi relata que sempre recebeu incentivo de sua familia para estudar e destaca que
uma das suas expectativas com relacdo ao Ensino Médio era a de ser o melhor aluno da
classe. Em sua perspectiva, isso ndo se concretizou por questdes relacionadas a falta de
esforco seu somado ao que ele chamou de método dos professores, ja que, em seu relato,
expds que alguns professores exigiam as tarefas de forma bastante rigida. No segundo ano do
Ensino Médio a Trilha de Aprofundamento da Area de Linguagens que cursou foi a de
Produgao Cultural, com a qual teve um grande envolvimento e afinidade.

Pietro tem dezenove anos e trabalha como mecanico industrial na empresa de seu pai.
Relatou que seu trabalho as vezes € estressante, mas que, apesar disso, gosta da area e esta se

aprimorando, realizando um curso de projetista industrial. Durante o periodo do Ensino
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Meédio, Pietro também ja trabalhava nesse ramo com seu pai. Quando questionado sobre como
era conciliar estudos e trabalho alegou ser tranquilo e ter se acostumado.

Pietro cursou todo o Ensino Médio no periodo da manha e afirma que até um periodo
do segundo ano do Ensino Médio o que o motivava a frequentar as aulas era a vontade de
crescer na vida, ja que considerava a escola primordial. Apds esse periodo, afirma que essa
motivacao ja ndo era mais latente e so “vinha por vir” a escola. Ele afirma que essa questao se
deu muito a partir do momento em que passou a perceber que a escola estava defasada e nao
lhe fornecia os conhecimentos necessarios para crescer na vida.

Quando questionado sobre o incentivo dos pais, ele relata que inicialmente recebia
apoio para seguir os estudos com dedica¢dao na escola. Entretanto, quando passou a relatar
para a familia que a escola ndo estava suprindo suas necessidades, os pais o disseram para
apenas terminar esse periodo, que ¢ tido como essencial, e depois buscar, nas palavras do
participante, algo que realmente agregasse para sua vida. Ele também cursou a Trilha de
Aprofundamento da Area de Linguagens denominada “Produgdo Cultural”.

O ultimo participante ¢ Gabriel, que tem dezoito anos, ¢ filho nico e esta cursando
ciéncias da computacdo. Mora com os pais ¢ atualmente ndo trabalha, diz estar envolvido no
processo de obtencdo da carteira de habilitacdo. Gabriel demonstrou ser bastante
introspectivo, o que resultou em uma certa limitacdo na amplitude de informacdes por ele
compartilhadas.

Ele cursou todo o Ensino Médio no periodo matutino, também trabalhou como Jovem
Aprendiz quando estava no segundo e no terceiro ano, auxiliando no estoque de uma empresa
de pecas, em um total de quatro horas por dia de dedicacdo ao trabalho. Relatou que era
complicado conciliar o trabalho com os estudos, principalmente por conta da carga horaria do
Novo Ensino Médio que exigia mais tempo na escola. Em seu tempo livre, Gabriel gosta de
jogar jogos no celular, sair de bicicleta ou jogar volei. O participante relata que sempre teve
apoio e incentivo da familia para estudar.

Essa breve apresentacao dos quatro participantes, conforme explicitado anteriormente,
resulta de um movimento inicial de exposi¢ao de caracteristicas que compdem a vida concreta
desses sujeitos e sdo relevantes em termos analiticos. Portanto, trata-se da apreensdo desses
aspectos em sua aparéncia fenoménica, o que serd aprofundado na proxima secdo, a partir da

depreensdo de outros elementos que constituem a vida concreta desses sujeitos da pesquisa.
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6.2.1 A vida concreta e suas mediacdes: familia, trabalho e estudo como categorias

analiticas

Superar a pseudoconcreticidade, o nivel do real em que o mundo se apresenta como
imediaticidade fenoménica no qual a praxis humana ¢ mediada pelo senso comum, permitindo
aos sujeitos apenas a possibilidade de orientar-se no mundo, mas nao de compreendé-lo, ¢ um
dos pressupostos do materialismo histdrico-dialético. Portanto, depois de termos
sistematizado os dados pela descri¢do e organizacdo em recorréncias e apresentado cada
participante, buscamos desvelar o que se apresenta como essencial, a fim de ir além dessa
realidade aparente.

Entdo, a partir do pensamento tedrico, buscamos compreender as contradicdes,
mediagdes que explicam determinadas falas e comportamentos dos participantes. Faremos
isso por intermédio do que Marx chama de abstragdes, ou seja, “[...] a capacidade intelectiva
que permite extrair da sua contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento,
isola-lo, examind-lo; ¢ um procedimento intelectual sem o qual a andlise ¢ invidvel” (Netto,
2011, p. 44).

Levando em consideragdo as recorréncias das singularidades de cada participante
durante a entrevista, tomamos um caminho que nos direciona a reducdo desse objeto em suas
determinagdes mais simples, que sdo as categorias analiticas, isto €, a parte mais essencial do
fenomeno. Esse movimento tem como intuito revelar as relagdes dindmico-causais que nos
direcionam a superar o fendmeno aparente e chegar a esséncia da atribui¢do de sentido
pessoal.

Para tanto, baseamo-nos em Kosik (2011, p. 18), para quem “[...] o conhecimento ¢ a
decomposi¢cdo do todo”. Assim, nesse momento, a partir dos conceitos e das abstragdes,
vamos separar o fenoménico da esséncia, aquilo que € secundario do que ¢ essencial, ja que,
para o autor, so assim ¢ possivel apreender a coeréncia interna do objeto em estudo.

No nivel da singularidade, com base nos dados que dispomos, emerge a
particularidade enquanto mediagdo, expressando como as formas de universalidade
historicamente construidas se constituem nesse objeto de realizagdo singular. Consideramos,
portanto, a particularidade como essencial na explicagdo do fendmeno e, por isso, em nosso
movimento tedrico de abstracdo, determinamos como categorias analiticas trés dimensdes da
fala dos participantes que se mostram recorrentes e relevantes para o processo de atribui¢do

de sentidos pessoais: familia, rela¢do estudo-trabalho € aumento da carga horaria do Ensino
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Meédio. Essas categorias, enquanto mediacdes, revelam o que emerge de mais essencial na
vida dos participantes, e, sdo importantes indicios na constituicdo do sentido pessoal,
corroborando para explicar as relagdes causais da vida concreta dos participantes.

Iniciemos pela categoria familia, sinalizando a base das relagdes sociais. Identificamos
que todos os participantes moravam com os pais durante o periodo do Ensino Médio e que
compartilhavam de uma boa rela¢do, correspondendo a unidades familiares tipicas que
demonstravam apoio e incentivo para os estudos. As entrevistas apontam que a familia, de um
modo geral, ainda que composta por pessoas com diferentes niveis de escolarizagdo, atribui
valor simbolico a escola como caminho de ascensdo ou estabilidade social, o que confirma o
significado social da atividade de estudo na vida desses sujeitos.

Ao mobilizar nossos dados, constatamos que para Bernardo, Davi e Gabriel nunca

faltou incentivo da familia para o estudo. Optamos por apresentar um trecho da entrevista com

Gabriel que ilustra essa relagao:

Sua familia te incentivava a frequentar a escola? Como que era esse dialogo? - Sim,
tinha bastante incentivo, a minha mde sempre falava pra eu focar nos estudos que é
isso que leva a gente pra frente, entdo sempre dizia: nunca para de estudar, vocé
sempre tem que continuar buscando, buscando sempre mais que é isso que vai te
abrir portas na frente pro futuro (Excerto 73 da entrevista com Gabriel).

A primeira vista, observamos um aprego espontaneo pela escola e pelos estudos, fruto
da orientagdo familiar. Contudo, ao nos deslocarmos da empiricidade fenoménica ao plano
das mediagdes, identificamos que ¢ vigente a incorporacdo de um dos significados
socialmente construidos da escola, aquele atrelado a sua importancia para o futuro.

Nesse contexto, o estudo estd atrelado a possibilidade de ascensdo no futuro, ¢ um
olhar pragmatico para o conhecimento que pode ser explicado pela influéncia das condi¢des
concretas em que se vive, referentes a sociedade capitalista. Aspectos como esses serao
aprofundados na se¢do 6.3.

Do mesmo modo, esse mesmo significado social € exposto pela familia de Bernardo:
Sua familia te incentivava nos estudos? - Sim, sempre. Sempre. E tinha conversas sobre o que
eu queria pro meu futuro (Excerto 3 da entrevista com Bernardo). Esses dados corroboram
para a compreensao de que os estudantes chegam a escola j& orientados por mediacdes que
atribuem ao estudo um valor social, aquele relacionado a possibilidade de um futuro melhor,

ainda que isso nem sempre se converta, posteriormente, em sentido pessoal, o que sera

analisado em etapas posteriores.
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Aqui também evidenciamos essas relagdes da hegemonia dos significados sociais do
estudo. Tais significados incidem sobre a classe trabalhadora, como uma determinacao
socio-historica relacionada a tentativa de superagdo das desigualdades estruturais e da logica
do mercado de trabalho para garantir futuros menos precarizados. Nesse contexto, hd uma
tendéncia a atribuir ao estudo a crenga de que é o principal, e muitas vezes o unico
mecanismo de superacao dessas desigualdades.

Entretanto, diferentemente de Bernardo, Davi e Gabriel, o participante Pietro relata
um percurso diferente em relagdo ao didlogo com os pais sobre a vida escolar. Pietro afirma
que depois de um certo periodo de tempo comegou a se desanimar com a escola e, ao
compartilhar essa impressdao com os pais, aponta que estes passaram também a relativizar a
importancia do estudo formal e da escola na vida do filho, o que podemos observar no

seguinte trecho:

Até o inicio da pandemia sim [os pais incentivavam], so que depois que eu comecei
a mostrar pra eles como a escola ndo ligava nem nada, eles falaram: ‘cara, termina
ai e estuda pra fora. Termina a escola que é o bdsico principal que vocé tem que ter
na vida e procura algo que realmente agregue, porque a escola ta defasada, entdo
ai acabou meio que... ndo que acabou, mas, tipo, assim, eles acabaram ligando
menos do que ligavam antes pro estudo (Excerto 46 da entrevista com Pietro).

Esse participante compartilhou com os pais sua perspectiva de que a escola publica
atual se encontra muito defasada e que, dessa forma, ndo cria condigdes para que os sujeitos
aprendam, sendo esse um dos motivos para ele mesmo ter deixado de ver nos estudos a
possibilidade de uma formacao transformadora.

Seu relato singular vai além da experiéncia individual e permite apreender uma
dimensdo mais ampla. Assim, esse singular manifestado por Pietro e mediado pela
experiéncia particular que diz respeito as condi¢des concretas e contraditorias de precarizacao
do ensino que atravessam a escola ilumina aspectos universais que dizem respeito as
determinagdes historicas e sociais que marcam a escola publica na sociedade capitalista
atualmente.

Diante dos relatos do filho, o apoio familiar configurou-se enquanto confirmagao da
perspectiva do jovem estudante. Nesse sentido, mesmo diante dessa perspectiva de defasagem
escolar, a familia demonstra a necessidade de seguir os estudos, apesar de sugerir alternativas
extraescolares que correspondem de forma mais imediata as aspiragdes, que nesse caso foi o

conhecimento pratico para o trabalho.
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Além disso, o trecho selecionado da entrevista revela um deslocamento no papel
formativo atribuido a escola, que ¢ vista pela familia como o bdsico, porém nao enquanto algo
que possa garantir uma transformagdo na vida dos sujeitos. Logo, deixa de ser o local
prioritario do conhecimento e passa a ser encarada apenas como uma obrigacdo a ser
cumprida.

As consequéncias dessa realidade interferem diretamente na aprendizagem e naquilo
que o estudante valoriza em seu processo escolar. Se considerarmos, de acordo com Duarte
(2015), que os conhecimentos transmitidos na escola tém um papel essencial na formagado e na
mudanga das ideias que os alunos desenvolvem sobre a realidade concreta, ao ndo vislumbrar
a escola como esse local, compromete-se, significativamente, o processo formativo. Isso
ocorre pois hd um afastamento daquilo que leva a uma compreensdo de mundo mais
desenvolvida, capaz de proporcionar a humanizagao.

Duarte (2016) explica que, mesmo que os alunos ndo tomem consciéncia direta, os
conteudos escolares sempre disponibilizam formas para que esse individuo se aproprie da
liberdade. Um exemplo ocorre por intermédio da formag¢ao de conceitos e do
desenvolvimento do pensamento teorico, haja vista que “[...] essa elaboracdo tedrica permite
ao pensamento chegar a sintese de multiplas relagdes e determinagdes que constitui a
totalidade concreta” (Duarte, 2016, p. 96). Isso tudo torna o sujeito capaz de superar a
imediaticidade cotidiana e averiguar fatos, explicar a realidade, além de ter um conhecimento
mais profundo acerca de si e do mundo.

Logo, a familia, ao limitar e relativizar o papel da escola, também estd limitando o
direito a educagdo e cerceando as possibilidades da liberdade consciente. Ser livre, nesse
contexto teorico, significa relacionar a objetividade e a subjetividade, ja que, como pontua
Duarte (2016, p. 81), “[...] para dominar a realidade externa, o ser humano precisa dominar
sua atividade, que deve ser uma atividade consciente”. Dessa forma, sem o conhecimento
objetivo da realidade, que € proporcionado pelo acesso a escola e aos contetidos cientificos,
ndo se pode agir livremente, pois isso resultaria em uma concepgao de falsa liberdade, que
permanece apenas no nivel da aparéncia e nao o supera (Duarte, 2016).

Desse modo, restringir a importancia da escola implica desvaloriza-la enquanto espaco
privilegiado de mediacdo entre o conhecimento historicamente construido com a liberdade.
Quando os pais, por outro lado, incentivam mais as atividades extracurriculares, que de
acordo com Pietro, foi o conselho de seus pais, para que procurasse algo de valor para sua
profissdo, um curso, como se observa a seguir: “Termina a escola que é o bdsico principal

que vocé tem que ter na vida e procura algo que realmente agregue” (Excerto 46 da
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entrevista com Pietro), acabam limitando as opg¢des do estudante a condigdes imediatas de
sobrevivéncia, neste caso, relacionadas ao trabalho. Favorece-se, assim, uma visao utilitaria
do saber.

Essa perspectiva também ¢ reproduzida dentro da propria escola pelas pedagogias
hegemonicas, como alerta Duarte (2016, p. 91): “[...] varias pedagogias hegemonicas na
atualidade preconizam que a melhor educacdo escolar ¢ a que atenda as demandas
espontaneas dessa cotidianidade assumida de forma naturalizada”. Nesse meio, o
conhecimento passa a ter valor quando possivel de ser aplicado na pratica, o que diz muito
sobre o alinhamento da escola com as demandas produtivas. Contrapondo-se a isso, a escola
tem a tarefa de impulsionar o desenvolvimento da consci€ncia superior para que os sujeitos
possam se apropriar do conhecimento de modo a superar o campo da aparéncia imediata
cotidiana.

Apesar desse viés, mesmo assim, a familia ndo deixou o filho desistir, o que
demonstra que, mesmo perante as dificuldades, a escola ainda ¢ vista como importante. Em
casos como esse, muitas vezes o aluno acaba desistindo para trabalhar e assim, contribuir com
a renda familiar.

Diante disso, identificamos, sobretudo, que o significado social que a familia e,
consequentemente, o jovem atribuem a escola impacta diretamente na forma pela qual o
estudante se envolve nas atividades de estudo, questdo que sera aprofundada nas proximas
secdes. O que ja podemos constatar € que o participante Pietro apresenta também uma visao
diferente, de baixo aproveitamento com relagdo as atividades desenvolvidas nas Trilhas de
Linguagens, essa visdo ndo se forma de maneira isolada, mas sim, ¢ compartilhada e refor¢ada
pelo ambiente familiar, o qual pode apontar indicios do porqué dessa questao.

Agora, passemos a categoria que discute as relagoes entre estudo e trabalho, o que se
materializa como fundamental, j4 que sdo duas atividades presentes para todos os
participantes no periodo do Ensino Médio. Nesse sentido, destacamos a contradi¢do marcada
entre a importancia do estudo na vida de cada sujeito e a necessidade de sobrevivéncia
causada pela entrada no mercado de trabalho desde cedo.

E importante salientar, conforme os pressupostos do materialismo historico-dialético,
que a contradicdo ndo se resume a uma simples coexisténcia entre duas questdes distintas,
mas sim, trata-se, no caso de nossa andlise, de uma oposi¢ao socialmente construida entre a
funcdo emancipadora do estudo enquanto producao de pensamento tedrico e formagao de
conceitos e a fungdo reprodutiva do trabalho precério para assegurar a subsisténcia e gerar

uma for¢a de trabalho adaptavel. Essa oposi¢do gera efeitos tangiveis, como evasdo e
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desvalorizagdo do curriculo, e impacta a propria estrutura escolar ao exigir flexibilizagdes
curriculares voltadas ao mercado.

Entendendo que essas sao algumas das condigdes que estavam mediando a vida dos
participantes durante o Ensino Médio, podemos perceber a complexidade desse momento de
desenvolvimento, em que ndo s6 suas formas de assumir novas responsabilidades e
diversificar a sociabilidade estdo se ampliando, mas também a consciéncia de si, dos outros e
do mundo esta se desenvolvendo e consolidando-se nesse interim. Entretanto, na vida de
todos os participantes entrevistados nesta pesquisa, outra atividade disputava esse campo de
desenvolvimento, que era o trabalho. Esse fato corroborava para rotinas extenuantes e
cansativas, resultando em pouco tempo de real dedicacdo aos estudos fora da escola, como se
observa na fala de Bernardo: “pra mim era dificil, como ficava horas fora de casa instalando
internet na casa dos clientes, ndo tinha muito tempo para estudar, mas dava sempre meu
jeito de conseguir conciliar” (Excerto 2 da entrevista com Bernardo).

Tal contradi¢do demonstra a atividade de estudo, a qual, nessa idade, segundo
Leontiev (2004), deve ser a atividade dominante, competindo com a atividade de trabalho.
Dessa forma, quando Bernardo, no excerto 2 anteriormente citado, menciona que era dificil
conciliar o estudo com o trabalho por falta de tempo, ele explicita a realidade das
desigualdades de classes entre adolescentes, o que ¢ marca do desenvolvimento humano no
contexto capitalista, como explica Pereira (2024, p. 391): “[...] o drama entre o trabalho
enquanto atividade de contribuig¢do social e o trabalho produtor de mais valia, € como isso
marca o desenvolvimento na adolescéncia no contexto brasileiro™.

Desse modo, a situagdo de Bernardo ¢ uma expressdo das relagdes de classe que
configuram o desenvolvimento humano na sociedade capitalista. Assim como ele, muitos
adolescentes neste periodo precisam se inserir no mercado de trabalho para ajudar na
manuten¢do das condigdes concretas de existéncia, o que impede que a atividade de estudo se
realize plenamente enquanto uma atividade-guia.

Mesmo que os participantes ndo percebam, em didlogo com a teoria, constatamos que
ha uma relacao de alienacao nessa atividade que acaba cerceando o tempo de dedicagdo aos
estudos e impondo responsabilidades maiores a esses sujeitos. No caso de Bernardo, essa
relacdo do tempo para conciliar as atividades de trabalho e estudo também se faz presente.

Nesse contexto, o estudante utiliza a expressdo dava meu jeito, que € carregada de
esforco para seguir estudando, mesmo diante das condigdes adversas, pois o objetivo do
proprio processo educativo baseado nas competéncias ¢, segundo Ramos (2004), “[...] o

desenvolvimento de sensibilidades que orientem os jovens em suas condutas de acordo com
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valores do novo tempo, visando a realizagdo de seu projeto de vida com base nas capacidades
proprias e nos recursos que o meio oferece” (Ramos, 2004, p. 04). Isso ilustra como esses
jovens sdao compelidos a se responsabilizar desde cedo por seus modos de garantir a
existéncia.

Nesse caso, constatamos funcionar um dispositivo ideologico de responsabilizagdo
individual que opera por meio da valorizagdo do esfor¢o individual como condi¢do de
sucesso. Essa questdao pode ser explicada por Ramos (2001), ao teorizar acerca da importancia
que as competéncias individuais adquirem na sociedade pos-moderna. Nesse contexto, tais
competéncias ndo apenas sdo supervalorizadas, como também tornam-se parametros para
inser¢ao e permanéncia no mundo produtivo (Ramos, 2001). Esse fato tende a acirrar a
competitividade, ja4 que desempenha uma forma de reconhecimento social baseado no
desempenho individual.

Concluimos, ao analisar as relagcdes que tém estudo e trabalho na vida de nossos
participantes, destacando o reflexo da realidade da classe trabalhadora, que desde cedo precisa
se adequar a rotinas extenuantes, conciliando diferentes atividades na garantia da existéncia.
Constatamos relagdes alienantes (Marx, 2002) que separam o sujeito do produto de seu
trabalho, como também, alienagdo com relagdo a atividade de trabalho, em que o sujeito
trabalhador exerce sua funcdo apenas por necessidade e, por fim, apontamos para a alienacao
que cerceia esse jovem das caracteristicas do género humano, desvinculando-o de sua
natureza. Além disso, destacamos que a dificuldade em conciliar trabalho e estudo, como
relataram os jovens entrevistados, ndo apenas compromete sua permanéncia e desempenho
escolar, mas também os pressiona, muitas vezes, a relativizar a importancia da formacao
escolar em favor da experiéncia pratica e da renda imediata.

Como resultado, suas trajetorias sao marcadas, por um lado, pela exigéncia escolar de
formacao geral e, por outro, pela necessidade concreta de subsisténcia por meio do trabalho
precoce, que cobra comportamentos adequados ao mercado. Essa realidade ¢ sustentada,
sobretudo, pelas condi¢cdes materiais da sociedade capitalista que impde e naturaliza tais
modelos de existéncia. Nesse contexto, a atividade de estudo, que deveria ocupar o espaco de
atividade dominante nesse periodo e promover o desenvolvimento do psiquismo e da
personalidade, acaba sendo relegada a um segundo plano.

Como ¢ possivel identificar, a rotina dos participantes durante o Ensino Médio foi
demarcada, principalmente, pelas atividades escolares e pelo trabalho. Por conta disso,
analisamos, agora, a categoria aumento da carga horaria do Ensino Médio, haja vista que

essa mudanga no curriculo também impactou diretamente a vida concreta desses estudantes.
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Todos os participantes nos relataram que as condi¢des impostas pelo aumento da carga
horaria na escola, o que ocorreu com o Novo Ensino Médio, somadas as obrigagdes do
trabalho, impuseram certas condigdes a eles. Sobretudo, os estudantes referem-se a
dificuldade que foi adequar isso a rotina, como se percebe nesse trecho da entrevista com
Gabriel: “Alguns dias ficava meio complicado por causa das horas a mais que tinhamos que
ficar na escola” (Excerto 72 da entrevista com Gabriel).

Para compreender essa questdo devemos relembrar que o Novo Ensino Médio
introduz uma mudanga significativa com relacdo ao aumento do tempo dedicado a escola, que
passa de 2400 horas durante todo o Ensino Médio para 3000 horas. Conforme estabelece o §

1° do art. 24 da Lei n°® 9.394/1996 (alterado pela Lei n° 13.415/2017):

§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos
mil horas anuais de carga horaria, a partir de 2 de margo de 2017 (Brasil, 2017).

Diversas atividades podem ser consideradas para o cumprimento dessa carga horaria.
Conforme consta na Resolucdo do Conselho Estadual de Educagao de Santa Catarina, n° 093,
de 14 de dezembro de 2020, atividades de cunho pedagodgico tais como, cursos, estagios,
oficinas, trabalho supervisionado, producdao de artigo cientifico, dentre outras, podem ser
contabilizadas parte da carga horaria, sendo realizadas de forma presencial ou a distancia
(Santa Catarina, 2020).

Apesar disso, os participantes relataram que ficavam até as 12h15min na escola, e,
uma vez por semana, esse horario se estendia até¢ as 13h. Tal aumento interferiu na rotina,
principalmente daqueles que trabalhavam, ja que havia estudantes que comecavam o trabalho
as 13 horas e nesse horario estavam saindo da escola. Nesse contexto, os participantes nos
informaram que alguns colegas saiam da escola e iam direto ao trabalho, muitas vezes sem
nem almocgar. No trecho a seguir, Davi comenta um pouco sobre a situacao: “Muitas vezes
tinha muitos colegas dos meus que comecavam o hordrio de trabalho tipo uma hora, mas
uma hora estava saindo da escola, quem estudava no periodo da manha, né? (Excerto 31 da
entrevista com Davi).

Dessa forma, ao analisar os impactos do aumento da carga horaria na vida dos
estudantes, identificamos que essa estrutura curricular nao leva em consideragdo a realidade
concreta dos jovens nem suas necessidades. Conforme expresso pelo Curriculo Base do

Territorio Catarinense: “O Novo Ensino Médio busca atender as necessidades e expectativas
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dos estudantes dessa etapa, fortalecendo seu interesse, engajamento e protagonismo, com
vistas a garantir sua permanéncia e aprendizagem na escola” (Santa Catarina, 2021a, p. 23).
Entretanto, diante dessa realidade, afirmamos que de forma alguma essa estrutura curricular
cumpriu sua fung¢do, haja vista que tende a agravar ainda mais a permanéncia dos estudantes
na escola, além de reproduzir desigualdades ao universalizar essas exigéncias de carga horaria
sem considerar os antagonismos de classe, em que o prejuizo recai principalmente sobre os
alunos da classe trabalhadora.

Além disso, outra informagdo importante diz respeito & mudan¢a no curriculo com
relagdo ao rearranjo das disciplinas. Pietro relata sua percepcdo acerca do aumento da carga
horaria, mas destaca que o que mais lhe impactou foi a diminui¢do significativa de algumas
disciplinas basilares, como portugués e matematica, por exemplo, que, para ele, sdo

consideradas mais importantes.

teve o primeiro aumento da carga hordria, né, entdo a gente teve todo dia uma
aula mais, até isso dai tava ok, so que eu percebi bastante, eles aumentaram
algumas aulas e diminuiram outras que sdo importante, por exemplo,
aumentaram a aula de sociologia, ndo é que ndo seja importante, mas é menos
importante do que portugués, porque hoje o aluno fala bem no portugués, claro,
hoje ninguém fala, né; matemdtica também, hoje em dia ninguém consegue fazer
uma conta basica sem usar o celular, entdo eles tiraram algumas matérias que eu
vejo como importantes e colocaram algumas que, claro, sdo importantes pra
vivéncia, mas é aquela vivéncia, é uma experienciazinha’ ali, nada mais (Excerto
53 da entrevista com Pietro, énfases em negrito nossas).

De acordo com o curriculo do Novo Ensino Médio, apenas as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica sdo obrigatorias durante os trés anos dessa etapa escolar, além da
Lingua Inglesa, que deve ser ofertada em algum desses anos. Para Dantas e Pereira (2022),
essa organizagdo compromete a formagdo integral do estudante, nesse sentido, os autores
destacam que “a ndo obrigatoriedade de todos os componentes curriculares nos trés anos
dessa etapa contribui para a formacdo cada vez mais precaria da juventude da classe
trabalhadora e frequentadora da escola publica” (Dantas; Pereira, 2022, p. 293).

Em virtude do trabalho, Bernardo foi o unico dos participantes entrevistados que
mudou o turno de seus estudos para a noite. Conforme seu relato, essa decisao foi tomada pela

demanda de ajudar o pai no trabalho:

> Nesse caso, o participante estd entendendo os termos ‘“experiéncia” € “vivéncia” enquanto sindnimos,
entretanto, temos ciéncia de que Vigotski distingue os dois conceitos, porém, ndo abordamos essa questdo
teoricamente no trabalho.
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Eu estudei no primeiro e segundo ano de manhd e depois mudei pra noite no
terceiro ano. [E por que vocé mudou para o noturno? ] — Bom, no servigo do pai eu
trabalhava so de tarde durante o primeiro e segundo ano do ensino médio porque
tinha mais gente trabalhando junto, mas ai essas pessoas acabaram tendo mais
oportunidades e sairam. Dai o meu pai precisava de mais ajuda, entio eu mudei
pra noite pra poder ajudar ele (Excertos 4 e 5 da entrevista com Bernardo).

Compreendemos que essa iniciativa do participante evidencia a primazia das
necessidades de sobrevivéncia familiar em relagdo a organizacdo da vida escolar,
demonstrando uma alteragdo obrigatoria em sua rotina devido as demandas financeiras do
nucleo doméstico. Embora a mudanga para o turno noturno permita conciliar trabalho e
estudo, ela traz implicagdes importantes para o processo formativo, isso porque, além de
haver menos tempo disponivel para estudo fora da sala de aula, o periodo noturno apresenta,
de modo geral, condi¢des de aprendizagem menos adequadas, tanto pela jornada de trabalho
anterior, que exige a aten¢ao e o rendimento, quanto pela redugdo de recursos pedagogicos e
de intera¢do com professores e colegas.

Sobretudo, se considerarmos o conceito de pseudoconcreticidade (Kosik, 2011), a
historia de Bernardo indica que, a primeira vista, a transi¢ao para o periodo noturno pode ser
compreendida como uma simples adaptacdo pragmatica a nova rotina familiar. No entanto,
em sua esséncia, ¢ um movimento impulsionado e imposto pela estrutura social e pelo modo
de producao atual, que exige uma conciliagdo precoce entre trabalho e estudo como condi¢do
para uma parte especifica da juventude.

Nesse contexto, para atender a legislagdo sobre o aumento da carga horaria, o Ensino
M¢édio no periodo noturno passou a ser composto por quatro séries, aumentando a duragao em

um ano. Dantas e Pereira (2022) explicam a organizacao das horas ao longo dos quatro anos:

Assim, a carga horaria total para cada ano serd de 750 horas, totalizando as 3.000
horas no decorrer do Ensino Médio. De Formacao Geral Basica, os alunos terdo 570
horas na 1* série, 360 horas na 2* série € 390 horas nas 3° e 4° séries. De Itinerarios
Formativos, serdo 180 horas na 1? série, 390 horas na 2? série e 360 horas nas 3° ¢ 4°
séries. Assim, ao todo, serdo 1.710 horas dedicadas a Formagdo Geral Basica e
1.290 horas dedicadas aos Itinerarios Formativos (Dantas; Pereira, 2022, p. 300).

Quando questionamos Bernardo sobre como ele se sentia ao saber que teria que cursar um ano

a mais ele relatou o seguinte:

E, na verdade pra mim ndo importava se fosse um ano a mais ou um ano a menos,
desde que eu conseguisse ajudar o meu pai, que foi a razdo de eu mudar pra noite
Jja tava valendo. Entdo eu ndo me importava com quanto tempo eu ia ter que ficar
na escola, até porque eu gostava da escola, entdo pra mim era indiferente (Excerto
6 da entrevista com Bernardo).
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Aqui percebemos que a necessidade em ajudar o pai foi capaz de superar qualquer
empecilho. Dessa forma, o motivo, aquilo que mobiliza Bernardo a mudar seus estudos para a
noite estd relacionado a essa necessidade promotora de sentido. Do mesmo modo, para esse
participante, a duragdo do percurso escolar, ja que relatou gostar de estar na escola, ndo ¢ uma
preocupacgdo. Acima de tudo, o critério valorativo esta na possibilidade de conciliar a vida
escolar com as atividades de trabalho na tentativa de manter e reproduzir a vida concreta.

O caso de Bernardo reflete uma realidade comum entre os alunos do Ensino Médio
publico brasileiro que ¢ a necessidade de conciliar os estudos com o trabalho, o que altera a
funcdo social da educagdo. Portanto, compreendemos que optar por mudar para o periodo
noturno ndo ¢ apenas uma decisdo pessoal, mas uma resposta as condi¢des de vida,
influenciada por uma estrutura social que exige que o jovem trabalhador estude “no tempo
que sobra”. Nesse contexto, a escola assume o papel de um espaco viavel dentro das situagdes
impostas, configurando-se como uma oportunidade que precisa se ajustar a urgéncia da
sobrevivéncia.

Dessa forma, a andlise da fala de Bernardo revela que o estudo, embora seja
considerado algo positivo, importante e continuo, estd imerso em contradi¢des sociais. Ele ¢
percebido tanto como valor e obriga¢des quanto como pratica adaptada a realidade do
trabalho e a falta de tempo. O valor social positivo do estudo coexiste com a necessidade de
se submeter as demandas de materiais da vida familiar, demonstrando como as condi¢des de
vida das pessoas determinam as formas concretas de significado da escola e da atividade de
estudo.

Entretanto, apesar disso, o aumento de um ano nao se concretizou e causou uma certa

quebra de expectativas para esse participante:

A gente, na verdade, deixou muito pra trdas. Estudos que era para a gente ter feito
durante o ano, a gente deixou, né? Deixou para frente. A gente teria, por exemplo,
de manhd eram os trés anos normais do ensino médio, e a noite eram quatro.
Aumentou a carga horaria nesse sentido, ficou um ano a mais. Ai eu fui para de
noite e achei que ia ter que fazer esse quarto ano, e eles deixaram muita coisa do
terceiro para o quarto, e eles cortaram o quarto ano do ensino médio (Excerto 13
da entrevista com Bernardo).

Ap0s essa decisdo, para compensar o quarto ano retirado, foram realizadas atividades
de forma on-line. Conforme o relato de Bernardo, as atividades passaram a ser desenvolvidas
via plataforma Google Classroom e, dessa forma, ndo se configuraram como aulas on-line em

que os alunos teriam a disposicdo a presenga do professor, vejamos a seguir: “a gente
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comecgou a ter atividades no Google Classroom que eram tipo... atividades apoio das aulas,
do que a professora passava nas aulas a gente tinha o apoio e as vezes até slides pra gente
apresentar durante a aula, era mais atividades do que uma aula em si”’ (Excerto 12 da
entrevista com Bernardo, énfases em negrito nossas). Vemos como essa ruptura deixou uma
lacuna nos conteudos a serem estudados, e isso impactou Bernardo, o qual nos informou que
gostaria de ter aprofundado mais seus conhecimentos, mas a escola ndo deu subsidios
suficientes para isso. Mais adiante, voltaremos a questao com maior profundidade, até porque
estd implicita, nessa fala de Bernardo, uma determinada concepg¢ao de aula.

Ao decompor o todo em suas determinagdes mais simples com as categorias de andlise
familia, relagdo estudo-trabalho e aumento da carga hordria do Ensino Médio, foi possivel
entender as relagdes dinamicas-causas que estruturam a vida concreta dos participantes, o que
influencia em diversas dimensdes da vida. Compreendemos que a familia, como primeiro
circulo de relagdes sociais, tém um papel formativo significativo, tanto fortalecendo quanto
enfraquecendo a conexdo com a escola. Por sua vez, a relagdo entre estudo e trabalho
evidencia as contradigdes inerentes a sociedade capitalista, na qual a atividade de estudo
compete com o trabalho, muitas vezes alienado, restringindo o desenvolvimento do
pensamento teodrico e a aquisi¢do de conhecimentos humanizadores.

Em suma, o aumento da carga hordria, combinado com essas condi¢des objetivas,
destaca a pressdo imposta pelo modelo educacional atual, que se adapta as demandas do
capital. Ao considerar essas mediagdes e contradigdes, compreendemos que as falas e atitudes
dos estudantes ndo sdo escolhas isoladas, mas sim reflexo das influéncias historicas e sociais

que moldam suas trajetdrias.

6.3 AS SIGNIFICACOES DO ENSINO MEDIO E OS MOTIVOS DA ATIVIDADE DE
ESTUDO

Apos termos analisado as condigdes concretas de existéncia dos participantes, nesta
secdo, temos como foco compreender e explicar as significagoes do Ensino Médio, bem como
os motivos que orientam a atividade de estudo dos participantes da pesquisa, ja que sdo
pressupostos para a depreensao da atribuicao dos sentidos pessoais. Para tanto, consideramos
também as condicdes concretas de existéncia mencionadas anteriormente, uma vez que essas
informagdes sdo compreendidas por uma relacdo dialética que atravessa a vida de cada

sujeito, corroborando para a atribuigdo de significados e sentidos sobre quaisquer esferas.
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Ao tratarmos das significagdes, temos como referéncia o entendimento proposto pela
Teoria Historico-Cultural, segundo a qual o significado expressa uma forma socialmente
elaborada e compartilhada acerca da realidade. Nesse contexto, Luria (1986) explica que,
“assimilando o significado das palavras, dominamos a experiéncia social, refletindo o mundo
com plenitude e profundidade diferentes. O “significado" ¢ um sistema estavel de
generalizagdes, que se pode encontrar em cada palavra, igualmente para todas as pessoas”
(Luria, 1986, p. 45).

Dessa forma, interessa-nos compreender as significacdes do Ensino Médio e da
atividade de estudo enquanto formas de objetivagdo das relagcdes sociais que refletem no
psiquismo humano certas ideias universais de escola e de conhecimento. Considerando esses
aspectos, quando perguntamos aos participantes da pesquisa: qual a importdancia do estudo em
suas vidas?, observamos que, sobretudo, esta atividade estd arraigada a significacdo social a
qual generaliza o estudo como uma atividade reconhecida por sua importancia.

Isso se constata na fala de Bernardo: Pra mim, ndo tem uma importancia exata.
Estudo sempre é bom. Independente. Todo tempo é tempo de estudar. A importdncia do estudo
na minha vida sempre foi alta. Sempre (Excerto 7 da entrevista com Bernardo).

Embora relate o estudo como uma atividade importante em sua vida, Bernardo
demonstra certa indeterminacdo ao seu papel concreto, ao falar que “pra mim nao tem uma
importancia exata”. Essa imprecisdo reflete que o participante entende o valor do estudo a
partir do significado socialmente difundido dessa atividade, classificando-a como intrinseca,
independente de suas finalidades concretas, desse modo, sua fun¢do aparece desvinculada da
realidade concreta do participante.

Ao revisitarmos a trajetoria de Bernardo, ja analisada na secdo 6.2.1, percebemos que
sua relagdo positiva com a escola, a qual ele entendia como um lugar onde gostava de estar,
contribui para manter esse reconhecimento da importancia do estudo. Quando analisamos
suas condi¢des materiais, em particular a necessidade de conciliar trabalho e estudo e a
consequéncia de migrar para o Ensino Médio noturno, emergem as tensoes estruturais dessas
relagdes, logo, a importancia do trabalho como meio de reproducdo da vida impde limites
objetivos as atividades de estudo, restringindo tempo, energia e oportunidades para
desenvolvimento futuro.

Dessa forma, ainda que Bernardo opte pelo ensino noturno e apesar das dificuldades,
tais como a diminuicdo de contetidos e outras circunstancias, ele nao desista da escola e
mantenha-se consciente da importancia do estudo, ndo significa que o estudo esteja realmente

sendo uma atividade guia e superando as contradi¢des que o tornam alienado ao trabalho.
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Outra contradi¢do elencada pela nossa andlise a partir do relato de Bernardo ¢ a
constatacdo de uma defasagem em sentido de aprendizagem: Eu aprendo mais no trabalho
do que eu aprendi muito tempo na escola (Excerto 8 da entrevista com Bernardo).

Nesse sentido, ja identificamos no eixo anterior (se¢do 6.2.1) a questdo da
atividade-guia no contexto da adolescéncia no Brasil e que retorna aqui a partir dessa fala de
Bernardo. O vislumbrado pelos soviéticos era que a atividade de estudo deveria liderar a
promocgao de desenvolvimento psiquico, entretanto, ndo € o que ocorre na realidade brasileira
quando consideramos a mediag@o do particular entre classe, género e raca (Pereira, 2024), em
que o trabalho assume um papel intrinseco de desenvolvimento.

Dessa forma, pela mediagdo da classe social, hd de se considerar, de acordo com
Pereira (2024), como inegavel que a dedicagdo exclusiva de algumas pessoas da classe
dominante aos estudos possa potencializar o desenvolvimento de conceitos, porém, uma
menor participacdo social pode contribuir para pouca autonomia. Logo, quando Bernardo,
sujeito pertencente a classe trabalhadora, afirma que aprende mais em seu trabalho do que na

escola consideramos, realmente, que:

[...] a inser¢do no mundo do trabalho e em outras atividades socialmente uteis [...] na
urgéncia instalada de se produzir formas de viver, pode atuar na promogao da
apropriagdo de alguns conhecimentos (mesmo que com precaria sistematizagao) que
contribuem para o desenvolvimento do controle voluntario da conduta, bem como
atuagdes comunitarias voltadas ao senso de responsabilidade para com o coletivo.
Poténcias tdo importantes para a vida adulta e exercicio da atividade politica que
poderiam rechear as agdes educativas (Pereira, 2024, p. 393).

No entanto, em termos de significado social do estudo, isso nos demonstra a
contradi¢do entre, por um lado, como ja ilustrado por Bernardo anteriormente, a atividade de
estudo legitimada pela sua importancia, e por outro, a desvalorizagdo do estudo no contexto
do capitalismo, ja que a atividade de trabalho tende a funcionar como o ponto mais importante
em questdes de exigéncias imediatas da vida desses jovens da classe trabalhadora.

Do mesmo modo que Bernardo, Davi também demonstra o significado social do
estudo atrelado a sua importancia: Eu acho que... eu acho ndo, tenho certeza que o estudo é
importante para tudo na tua vida, se vocé ndo estuda agora tu perde um monte de coisa.
(Excerto 30 da entrevista com Davi). Mais uma vez, de modo generalizado, este sujeito, assim
como Bernardo, reconhece o valor do estudo, mas ndo explicita isso de forma objetiva e
direcionada em sua fala.

Além disso, Davi pontua uma mudanga perceptivel na sua perspectiva com relagao ao

estudo:
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eu... eu... tinha uma... eu tinha uma.... como é que eu posso dizer... eu tinha uma
ideia do estudo um tempo atrds ali... e uma ideia ali que tipo assim ah... estudar so
para estudar né!? mas assim, conforme foi passando o tempo ali a gente vé a
necessidade de vocé... se da a necessidade de vocé desenvolver bem outras ideias, ¢
coisa que hoje acho que por negligéncia minha no comego ali ta faltando na
faculdade, questdo de falar em publico e da oratoria por muitas vezes ah, essa
matéria ndo é importante... as matérias que eu mais deixei de lado sdo as mais
importantes para o meu estudo (Excerto 30 da entrevista com Davi).

Esse relato permite identificar as transformagdes dialéticas na forma de o participante
se apropriar ¢ compreender o significado do estudo. Em um primeiro momento, ha a ideia do
“estuda so6 por estudar”, em que essa atividade ocupava um lugar ndo muito esclarecido com
relacdo aos motivos e sentidos de Davi, sendo concebido como uma pratica de obrigacao.
Dessa forma, o estudar por estudar, de acordo com a conversa tida com Davi, ndo ¢
compreendido por nés como uma atividade com fim em si mesma, mas, na verdade, uma
atividade sem motivo e sentido pessoal definidos.

O movimento de superagdo dialética ¢ identificado ao mencionar que com o passar do
tempo “houve a necessidade de desenvolver certas ideias”. Isso demonstra que os significados
nao sdo estaticos, assim, constatamos uma mudanca no conteudo objetivo dos significados e,
principalmente, no motivo da atividade de estudo, a qual inicialmente era tida como
cumprimento de obrigacdes, mas passa a realizar-se como promotora de desenvolvimento
psiquico, profissional e humano, contribuindo para a constru¢do de um sentido pessoal nesse
caminho.

Outro aspecto interessante ¢ que conforme seu relato, Davi constatou certa
“necessidade” pelo estudo. Sobre esse aspecto, recorremos a Leontiev (2004), o qual explica
como a complexificacdo da atividade do sujeito na sua relagdo com o mundo molda novas
necessidades. Baseado nisso, entendemos que foi a mudanca na atividade de Davi, por
exemplo, adentrar na faculdade, que impulsionou o surgimento de novas necessidades,
reorganizando o funcionamento psiquico e contribuindo para a mudanga na incorporacdo do
significado social do estudo enquanto motivo da atividade, acarretado para a constituicao de
um sentido pessoal.

Dessa maneira, ambos os relatos, de Bernardo e Davi, em suas dimensdes singulares,
mas mediadas pela particularidade do convivio social, do ensino brasileiro e do curriculo do
Novo Ensino Médio, nos direcionam a apontar o que esse significado revela sobre a
universalidade do contexto da atividade de estudo no Ensino Médio. Sdo, portanto, a

expressao de uma forma social de formagdo da consciéncia cristalizada socialmente, a qual

afirma o estudo como uma ferramenta importante.
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Se para Davi a atividade de estudo, ao longo do tempo, passou a ocupar um lugar mais
consciente e de maior importancia, com o participante Pietro ocorreu o movimento contrario.
Enquanto para Davi o estudo ganha sentido com o tempo, ocasionado pela necessidade de
estudar para se desenvolver, com Pietro ocorre um progressivo esvaziamento do significado
da escola e do estudo, o que interfere significativamente na atribuicdo de sentido a essa

atividade, como ¢ possivel constatar no seu relato:

Qual ¢é a importdancia do estudo para vocé? - Quando eu comecei eu achava bem
interessante, no caso a escola em si, eu comecei no pré aqui, tudo tranquilo, s6 que
as coisas comecaram a desandar depois que veio a pandemia, porque o que
aconteceu? Eu comecei a perceber que a escola tda muito defasada, a escola hoje,
atual, é muito defasada, a escola publica (Excerto 48 da entrevista com Pietro).

Para Pietro, inicialmente a escola era considerada como local de possibilidades, espago
em que o estudo estava associado a ideia socialmente cristalizada de vencer na vida.
Novamente, como ja destacado no relato de Bernardo e Davi, podemos resgatar aqui a
significacdo da escola para a classe trabalhadora, como uma via de ascensdo social, e que nao
deixa de destacar a meritocracia apoiada no esforco individual.

No entanto, ha o destaque para a pandemia de COVID-19 funcionando como um
marcador historico dessa ruptura de significado. A partir de entdo, tornaram-se mais visiveis
as condi¢des de ensino precarizadas ja evidenciadas pelo aluno anteriormente. Como
consequéncia, a escola passou a esvaziar-se em questoes de sentido pessoal.

A defasagem identificada por Pietro ¢ uma expressdo concreta das condigdes desiguais
de estudo, o que produz diferentes trajetérias formativas. E veridico que os jovens brasileiros
estudantes de escolas publicas enfrentam diferentes condigdes basicas, desde infraestrutura até
acesso a recursos didaticos e tecnologicos, logo, em uma sociedade marcada pela
desigualdade social, ndo se asseguram condi¢des equivalentes de acesso € permanéncia aos
estudantes.

Quando questionamos o que Pietro entende por essa defasagem e para que explicasse
mais acerca do assunto, ele relatou uma série de questdes. Inicialmente, destacou aspectos
relativos ao ensino: em questdo de ensino, muita coisa podia mudar, muita coisa eles podiam
aprimorar, SO que parece que, ndo sei se é por medo ou por achar que ndo vai dar certo...
(excerto 48 da entrevista com Pietro).

Com relacdo a isso, o participante dd& um exemplo da implementacao de aulas de

educacdo financeira na escola, as quais, segundo ele, sdo importantes ¢ demonstram um
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avanco interessante. Entretanto, critica a falta de aprofundamento dada a essas aulas, que a
partir de sua perspectiva, foram ministradas superficialmente.

Outra questdo apontada por Pietro, quanto a defasagem escolar, ¢ de sua perspectiva
com relacdo aos professores: So que o professor também hoje, por mais que estude e coisa,
parece que falta alguma coisa, sabe, o professor nio consegue te dar o complemento aquilo
que faz o aluno ingressar, tipo o aluno se interessar pela escola (excerto 49 da entrevista
com Pietro).

Nessa passagem, Pietro atribui, exclusivamente ao professor, a responsabilidade de
despertar o interesse do aluno e promover o engajamento nas atividades escolares. Esse
posicionamento revela a visdo distorcida do papel do professor no senso comum, aquele que
esta atrelado ao significado amplamente difundido no imaginario social de um sujeito
idealizado, que deve ser responsavel por manter o aluno interessado.

Por outro lado, a THC entende o papel do professor de forma distinta, fazendo parte
de um todo maior, constituido histdrica e socialmente. De acordo com essa perspectiva, o
professor ¢ figura central no processo de ensino e aprendizagem, atuando como mediador
desses conhecimentos historicamente constituidos € que sao necessarios para a humanizagao
(Saviani, 2011b). No mesmo sentido, para Leontiev (2004), o professor deve contribuir na
transformag@o dos motivos para o estudo, isso significa criar condi¢des para a aprendizagem,
de modo que os motivos apenas compreendidos se transformem em motivos que agem
realmente possibilitando um sentido pessoal para a atividade escolar que impulsiona a
aprendizagem.

Dessa forma, sabemos que a atividade de estudo ndo ¢ inata, mas sim necessita ser
desenvolvida. E a escola mediante professores preparados, que contribuem para a organizagio

psiquica e formacao dessa atividade, como afirmam Asbahr e Mendonga:

A escola e o papel de mediadora que a mesma realiza sdo, portanto, de extrema
importancia para esta etapa do desenvolvimento, pois a atividade de estudo ndo se
forma de maneira natural, sendo necessaria a organizagdo de sua atividade
cognoscitiva para que a crianga possa assimilar os contetidos e habilidades de forma
sistematica. Tal acdo deve ser programada de forma que propicie a formacdo de
motivos para o estudo (Asbahr; Mendonga, 2018, p. 782).

Entretanto, ¢ fundamental ndo cair em uma visao equivocada e idealizada do professor
a partir dessa caracterizagdo tedrica. Embora a THC compreenda a centralidade do professor
no ato de ensinar e na transformacao dos motivos, essa importancia nao pode ser interpretada

como responsabilizagdo individual do professor pelo éxito ou insucesso do ensino e da
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aprendizagem dos alunos, haja vista que essa leitura estd deslocada das determinagdes
socio-historicas.

Assim sendo, o problema desvelado a partir desse relato de Pietro (excerto 49) ¢ que
esse significado social estd fundamentado pelo discurso neoliberal do individualismo. Tal
concepgdo ¢ liderada por essa visdo do senso comum que sobrecarrega o professor de
atribuigdes, as quais acarretam em sua responsabilizacdo/culpabilizacao pelo fracasso escolar.

No entanto, ndo se consideram as condigdes objetivas em que esse profissional exerce
seu trabalho. Isso se evidencia at¢é mesmo quando exploramos as diversas mudangas do
curriculo do Novo Ensino Médio, as quais visam melhorar a qualidade do ensino com o
objetivo de tornar as atividades escolares promotoras de sentido para o jovem, j4 que nunca
levaram em consideracdo que uma das acdes que garante o cumprimento desse objetivo se
relaciona a uma politica especifica que diz respeito a possibilitar melhores condigdes de
trabalho para o professor, o que inclui salarios melhores e atengdo a infraestrutura basica das
escolas, por exemplo. Entretanto, nada disso ¢ discutido na implementacdo do Ensino Médio,

assim como também fundamentam (Silva; Miranda; Bordas, 2019):

Com a desculpa da racionalizagdo do Estado ¢ a compreensdo da educagdo como
custo e ndo como investimento, as politicas de cunho neoliberal acabaram por fazer
com que as condigdes de trabalho do professor entrassem em franco declinio,
tanto pela desvalorizagdo da profissio por conta do achatamento salarial
quanto pela criagdo de novas fungdes docentes na escola (Silva; Miranda; Bordas,
2019, p. 06).

Seguindo, o participante continua suas colocacdes ainda relativas ao professor:

¢ trabalho aqui (o termo trabalho utilizado pelo participante refere-se as atividades
de estudo), ¢ trabalho ali, pra ganhar nota, pra tu passar de ano, pra tipo se
livrar de vocé. Eles ndo fazem com que o aluno tenha vontade de vir pra escola, ¢
um problema que eu vejo bastante isso aqui, que falta a vontade, tipo, parece que o
professor que trabalha aqui ele enxerga como se fosse, ah, é s6 mais um dia na
minha vida, tipo, ¢, t0 fazendo 14 pelo que eu ganho, ndo pelo que eu gosto de fazer
(Excerto 52 da entrevista com Pietro).

Diante dessa auséncia da articulagdo de seus sentidos pessoais aos trabalhos escolares,
a explicagdo recai imediatamente sobre o professor, sendo aquele que ndo cativa o aluno ao
aprendizado. Constatamos que esse relato de Pietro revela algo maior, atrelado & dimensao
universal, j& que ndo ocorre apenas com Pietro e contribui para o esvaziamento de sentidos

sobre a escola e as atividades de estudo. As atividades escolares, descritas pelo participante
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como os trabalhos, ndo promovem motivos para estudar, essas agdes de estudo, para os
alunos, de forma geral, sdo realizadas nao pelo motivo de aprender, mas sim, ganhar nota.

Dessa forma, o significado social do estudo, conforme evidenciado nos relatos,
refere-se, inicialmente, a possibilidade de vencer na vida, o qual esta atrelado a importancia
socialmente legitimada do estudo como melhoria de condigdes objetivas de vida. Em sua
esséncia, esse significado aponta para o processo sdcio-historico que atribui ao estudo a
funcdo instrumental de qualificagdo individual para o mercado de trabalho, muitas vezes,
desconsiderando os processos mais amplos e complexos, como a humanizagdo. Além disso,
outro significado que se materializa pelos relatos se relaciona a uma visdo distorcida do
professor, como culpabilizado pela aprendizagem dos alunos, em que outras condigdes
objetivas da realidade ndo sdo consideradas.

Tendo analisado as significacdes do estudo/escola para os participantes, a partir de
agora, relacionaremos esses significados as expectativas do Ensino Médio e aos motivos da
atividade de estudo que se entrelacam de forma dialética. Do mesmo modo, verificamos que
os significados sociais sao intrinsecos nesse processo € também funcionam como motivos da
atividade de estudo. A titulo de exemplo, a pesquisa de Asbahr (2017), realizada com
estudantes da quarta série do Ensino Fundamental, revela que os significados sociais do
estudo, tais como a perspectiva de que a escola serve para que se tenha um futuro melhor e o
significado difundido pela televisdo que esta atrelado a ideia de diversdo, aparecem também
como motivos dessa atividade.

Em nossa pesquisa, os significados sociais também se mostraram imprescindiveis no

engendramento de motivos da atividade de estudo, pois identificamos que ha:

uma relagdo dialdgica entre o significado social e o sentido pessoal, ja que o0 homem
apropria-se dos significados sociais existentes na consciéncia social e confere a eles
sentidos proprios, que estdo vinculados a sua vida, a seus motivos, as suas
necessidades e sentimentos, passando, assim, a fazer parte de sua consciéncia
individual (Asbahr; Mendonga, p. 790).

Para investigarmos os motivos dessa atividade, analisamos as expectativas que 0s
participantes tinham com o Ensino Médio. Ao dialogarmos com os participantes sobre isso,
encontramos com recorréncia que essas expectativas foram diferentes de suas vivéncias, ou
seja, essa etapa escolar ndo se configurou como o vislumbrado pelos alunos. Dessa forma,
faremos a classificagdo em motivos apenas compreendidos, aqueles que o sujeito reconhece

racionalmente, mas, mesmo assim, ndo mobilizam a atividade, e, por outro lado, os motivos

eficazes, os quais realmente impulsionam a atividade do sujeito.
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No caso de Bernardo, resgatando o que ja explicamos sobre o participante ao longo da
analise, identificamos atribui¢do de valor alto a escola e aos estudos, demonstrando seu
comprometimento com seu processo formativo. Seus estudos sempre foram objetos de
conversas em casa que se relacionavam ao futuro. Ao falar sobre suas expectativas com
relacdo ao Ensino Médio, Bernardo relatou o seguinte: Eu achava que ia sair do ensino
médio mais preparado para a faculdade. Tanto que ano passado eu forcei nota baixa para
reprovar, porque eu ndo estava preparado para me formar (Excerto 9 da entrevista com
Bernardo).

Nesse caso, a preparacdo para a faculdade e, consequentemente, para o mercado de
trabalho ndo deixa de ser um significado atribuido a escola, além disso, foi também um dos
motivos que engendrava a atividade de estudo de Bernardo durante o Ensino Médio.
Identificamos, considerando as particularidades da vida de Bernardo, que este foi um motivo
eficaz, o qual ndo foi simplesmente orientado pela conclusdo dessa etapa escolar e a entrada
na faculdade, mas sim, pelo processo de conhecimento e aprendizagem que o faria se sentir
efetivamente preparado para a proxima etapa de estudos. Logo, estudar ndo era apenas um
motivo extrinseco, mas sim, converteu-se em motivo promotor de sentido pessoal, que
orientava as a¢des de Bernardo.

Entretanto, a expectativa frustrada impds Bernardo a algo nada comum, que ¢ induzir
uma tentativa de reprovacdo. Isso expressa que a reprovagdo configura-se como uma agao
subordinada a um motivo mais amplo, o de aprender, revelando que, para o estudante, a
certificagdo desprovida de conteudo formativo faz perder o sentido pessoal do estudo.

Relacionado a essa tentativa de reprovagdo, Bernardo explica que, apesar de conseguir
notas boas, sentia que ndo era o suficiente, pois as notas nao traduzem o real valor de seu
conhecimento. Ou seja, esse participante revela que sua motivagao com os estudos nao estava
relacionada a processos formais avaliativos, mas sim, intrinsecamente pela relacdo da
aprendizagem como motivo e fim: Eu tirava nota boa, mas eu sabia que ndo era o suficiente
pelo que eu queria aprender. (Excerto 10 da entrevista com Bernardo).

Na escola e na sociedade, a nota possui um significado social legitimado, que funciona
como instrumento de classificagdo e desempenho escolar. Entretanto, considerando o que
pontua Leontiev (2021) sobre significado e sentido, podemos afirmar que apesar desse
significado, a forma como a nota aparece na consciéncia de cada sujeito ¢ distinta, pois
depende de sua atividade e dos motivos, logo, essa forma subjetiva de apropriagdo dos

significados ¢ o sentido pessoal.
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No caso de Bernardo, o significado social das notas se distancia do sentido pessoal por
ele atribuido. As boas notas nao satisfazem o sujeito, pois o motivo de sua atividade de estudo
esta relacionado com seu aprendizado, desta forma, o sentido das notas nao se vincula ao
reconhecimento institucional, mas a sua insuficiéncia quanto aos ideais de estudo e
aprendizagem vislumbrados pelo jovem. Evidenciamos, também, que, diferentemente de
Bernardo, Pietro atribui esse significado social a nota como um motivo de estudo.

Embora o motivo que orienta a relacio de Bernardo com o estudo, a saber, a
preparagdo para a continuidade da formagdo, revele-se eficaz no plano de suas decisdes, as
acoes de estudo possibilitadas pela escola ndo se mostram suficientes para a realizagdo desse
motivo. Tal acontecimento expressa a contradi¢do entre o motivo do estudante e as condig¢des
objetivas de realizagdo da atividade de estudo, que se apresenta fragmentada e esvaziada de
conteudo formativo.

Dessa forma, a singularidade da fala de Bernardo demonstra as disparidades da escola
em assegurar uma formagao que promova o desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores
e consequentemente de formagdo humana ommnilateral. Evidenciamos, ainda, a falha do
sistema educacional que tende a rotular os alunos e seu aprendizado a partir de notas.

Como afirma Leontiev (2021), a atividade pode ser regida por diversos motivos, o que
a torna poli motivada, nesse sentido, identificamos outros motivos que relacionam Bernardo a

sua atividade de estudo:

O que te motivava a ir a escola? — Os colegas, as amizades (Excerto 15 da
entrevista com Bernardo).

E com relacdo a atividade de estudo, isso te motivava de alguma forma? — De
vez em quando, quando eu tinha uma atividade interessante, eu gostava de vir pela
atividade. (Excerto 16 da entrevista com Bernardo).

O excerto 15 apresenta um motivo afetivo relacionado a sociabilidade, que ¢ também
um motivo vivido (Asbahr, 2017) e que ndo tem relacdo imediata com as ac¢des de estudo. O
que constatamos aqui ¢ que o motivo gerador de sentido maior eram os colegas e as amizades
feitas na escola. A atividade de estudo ocasionalmente causava algum impulso para ele
frequentar a escola, quando dizia respeito a afetividades, ou seja, quando esse estudante
achava interessante (excerto 16).

E importante considerarmos que motivos desse tipo sdo classificados, de acordo com
Asbahr (2017), como motivos afetivos, concordamos com a autora e classificamos este
também como um motivo apenas compreendido. Tais motivos ndo estabelecem uma ligacao

direta com a atividade de estudo, porém, podem ser transformados em motivos eficazes para o
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estudo se tomados como ponto de partida da atividade de estudo, para tanto, considera-se o
papel da mediagao do professor nesse processo (Asbahr, 2017).

Como consequéncia, identificamos uma contradi¢ao na relagdo de Bernardo com as
atividades de estudo. Nos excertos anteriores, constatamos que o motivo da atividade de
estudo era a aprendizagem e, por isso, essa atividade tinha um sentido pessoal de valorizacao
do estudo.

Com relacao a Pietro, temos que:

Qual sua motivacio pra vir pra escola? — Até o segundo ano tinha, mas depois no
terceiro ai desandou, tipo, vinha até a metade tentando ainda, mas depois s6 vinha
por vir, entendeu? (Excerto 55 da entrevista com Pietro).

E antes o que que te motivava? - Antes era a vontade de crescer na vida, né? Tipo,
eu via a escola como algo primordial, sabe? Tipo, vi aqui, vou estudar pra ser
alguém na vida, s6 que depois de um tempo comecei a perceber que ndo ¢ s6 a
escola, tipo, a escola te d4 um inicial, mas nio é aquilo que vocé realmente
precisa pra subir, sabe? (Excerto 56 da entrevista com Pietro).

Nesse caso, observamos um deslocamento nos motivos que sustentam a atividade de
estudo durante a trajetdria de Pietro no Ensino Médio. Inicialmente, destacamos a vontade de
crescer na vida e a escola como algo primordial, esses motivos, embora ancorados no
significado social hegemodnico da escola, o qual ja destacamos, sao promotores de um sentido
pessoal ancorado na importancia do estudo.

Entretanto, defendemos que nao basta apenas racionalizar sua importancia, € preciso
que isso se concretize efetivamente para o sujeito e engendre sua atividade, pois vemos esse
tipo de motivo se fragilizar ao longo do tempo. Quando Pietro fala que so vinha por vir, ndo
ha motivos para estudar e o estudo ocupa um lugar apenas de cumprimento de sua obrigacao
e, consequentemente, nao ¢ envolvido com sentido pessoal.

Em seguida, perguntamos a Pietro qual a sua expectativa em relagdo ao Ensino Médio
e sua resposta foi a seguinte: Que era de eles agregar valor a profissdo e faltou esse auxilio
pro mercado (Excerto 54 da entrevista com Pietro). Diferentemente de Bernardo, que tinha
como motivo de estudo a preparagdo para a faculdade, Pietro j4 destaca o mercado de
trabalho. Dessa forma, o participante, a partir desse relato, expressa um significado social do
Ensino Médio orientado pela 16gica da empregabilidade e preparagao para o futuro.

Esse significado ¢ fruto de uma sociedade capitalista, na qual, de acordo com Laval
(2004), a escola deve adaptar-se para formar sujeitos capazes de serem flexiveis para
corresponder as expectativas do mercado instavel. Desde essa perspectiva, o trabalhador deve

obter competéncias e habilidades a fim de aplicar esse conhecimento a diferentes situacdes
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exigidas, por isso, “o utilitarismo que caracteriza o ‘espirito do capitalismo’ ndo ¢ contra o
saber em geral, nem mesmo contra o saber para um maior nimero de pessoas, ele vé o saber
como uma ferramenta a servigo da eficacia do trabalho” (Laval, 2004, p. 23).

Como consequéncia desse significado socialmente compartilhado, grande parte dos
jovens vislumbram esse periodo do Ensino Médio majoritariamente como uma preparagao
para o trabalho. A institucionalizacdo dessa perspectiva fortalece esse significado, o que ¢

materializado até pelos documentos oficiais, dessa forma, concordamos com Silva (2019):

O que se estabelece ¢ que além da demanda educacional posta socialmente, o
prosseguimento dos estudos torna-se também uma necessidade a nivel pessoal para
os jovens, mas conectada diretamente para a inser¢do e adequag@o ao mercado de
trabalho. A educacdo escolar ¢ tida como um meio para alcangar melhores postos de
trabalho e de qualidade de vida (Silva, 2019, p. 135).

Diante disso, para Pietro, o motivo de estudar era externo a aprendizagem, ja que se
garantia pelo significado cristalizado de preparar-se para o mercado de trabalho,
configurando-se como um motivo apenas compreendido, € que nao engendra um sentido
pessoal afetivo na realizacao da atividade de estudo. Motivos desse tipo qualificam-se como
externos a atividade de estudo em si porque ndo se originam da relagdo com o conteudo ou
com a aprendizagem como valor intrinseco. E, portanto, um motivo impulsionado pela
necessidade de garantir um futuro estavel.

Mas, sera que o Ensino Médio precisa ter como um dos principios a formagao para o
mercado de trabalho? Reconhecemos que ¢ importante partir dos motivos dos alunos,
considerando-os como pontos de partida da pratica escolar, como mediacdo para essas
atividades por parte do professor e transforma-los em motivos eficazes que promovam o
desenvolvimento e a objetivagao de sentidos (Asbahr, 2017).

Nesse sentido, ¢ considerando o trabalho uma atividade de ordem ontoldgica que deve
ser tratado como um principio educativo, o qual se alicerca pela escola omnilateral. Essa
concepgdo, desenvolvida pela Pedagogia Historico-Critica, é explicada por Ramos (2011):
“[...] o trabalho orienta uma educacdo que reconhece a capacidade de todo ser humano
desenvolver-se, produtiva, cientifica e culturalmente, no seu processo de formacgao.
Neste, a escola cumpre papel crucial” (Ramos, 2011, p. 32-33).

Porém, conforme desenvolve Britto (2021), existe uma tendéncia educacional
denominada “pragmatismo-utilitarismo” que nega o valor do conhecimento em detrimento de
um saber pratico, que estd relacionado, muitas vezes, a empregabilidade. Segundo Laval

(2004), essa concepgdo utilitarista de educacdo vem sendo imposta desde o século XVI,
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afirmando, assim, que o neoliberalismo vem a atualizar, como “uma forma mais madura da
sociedade do mercado” (Laval, 2004 p. 08), essa concep¢do de educagdo. Por isso,
compreendemos tudo isso como uma questdo historica. Tal pragmatismo também ¢

evidenciado em outros relatos das entrevistas com os participantes desta pesquisa:

Houve mudang¢as nos tltimos anos no curriculo que vocé tenha percebido no
ensino médio, mudang¢a com relagio a carga horaria das disciplinas? — Sim, sim
teve as trilhas né!? que é uma algo muito novo ali, algumas até vou dizer né,
algumas meio que inutil, mas teve algumas boas (Excerto 31 da entrevista com
Davi).

Porque na trilha de aprofundamento que a gente fez também, em algumas das que a
gente fez, muito tempo de aula a gente ficou aprendendo besteira, coisa que a
gente nao usa (Excerto 10 da entrevista com Bernardo).

O significado legitimado de que o estudo deve ter uma utilidade imediata na vida
corrobora para a desvalorizacdo dos conhecimentos em si. Nos excertos dos estudantes, o
grande cerne da questdo estd, portanto, na desvalorizagdo do verdadeiro propdsito da
educagdo escolar, que ¢, de acordo com Britto (2021), formar o cidadao para o mundo.

Seguindo para a andlise do relato de outro participante, observamos que uma das
expectativas de Davi com relagdo ao Ensino Médio era, segundo ele: Ser o melhor aluno da
classe, mas foi uma coisa que ndo aconteceu (Excerto 32 da entrevista com Davi).

Inicialmente, observamos que a expectativa de Davi com relacdo ao Ensino Médio
estd relacionada ao significado social do estudo vinculado a competitividade e a
hierarquiza¢do do desempenho escolar, o que ¢ fruto de um modelo de sociedade baseada na
meritocracia neoliberal. Esse motivo, ser o melhor aluno da classe, ainda nio € caracterizado
como um motivo eficaz e, portanto, ndo se vincula a um sentido pessoal que garanta a
motivacdo para estudar. Adiante, ele aponta indicios do porqué essa expectativa nao foi
concretizada: “Por qué? - talvez um pouco de falta de esfor¢o meu né!? E... pra comegar por
um esfor¢o meu e sei 14 que nem eu falei ali os tipos do método né!? tem professor que é s6
na base de gritaria e texto...” (Excerto 33 da entrevista com Davi).

De acordo com seu relato, podemos perceber que esse motivo inicial ndo foi
concretizado pelas a¢des de estudo. O aluno reconhece a falta de esforgo seu, evidenciando o
discurso amplamente difundido na sociedade de classes acerca da culpabiliza¢ao individual do
aluno pelo seu fracasso, somado a isso, assim como Pietro, aponta a forma de organizagao do
ensino. Nesse sentido, esses relatos evidenciam que a atividade de estudo ndo se constituiu

verdadeiramente orientada ao desenvolvimento psiquico.
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Apesar de “ser o melhor aluno da turma” funcionar como um motivo e ter significado
social elevado, ele ndo se converte automaticamente em sentido pessoal, pois isso depende
das condi¢des concretas em que a atividade ¢ organizada. Indo além das aparéncias, vemos
que, para Davi, a partir de tal significado social da escola, houve uma mudanga no motivo
para o estudo, em que ele passou a ter mais sentido

Além disso, quando questionamos diretamente acerca do motivo que o impulsionava a

frequentar a escola, ele cita a aprendizagem:

O que te motivava a frequentar a escola? — Aprender motivava, algumas aulas de
algum professor, tipo eu acordava... e pensava ndo, hoje vai ter a matéria desse
professor que ¢ muito bom, mas tem dias ali, tipo, de novo aquela matéria, aquele
professor, de novo texto, de novo s6 com a aula monoétona, tipo pesava um pouco.
(Excerto 34 da entrevista com Davi).

Dessa forma, primeiramente, temos um processo em que parece funcionar um motivo
externo, apenas compreendido, mas que também orientava seu estudo, que era a tentativa de
ser um aluno destaque. No excerto anterior, vemos funcionar um discurso de que o motivo € a
aprendizagem, logo a atividade de estudo passa a ser consciente e promotora de sentidos
pessoais para aprender.

Ja o participante Gabriel, ao falar acerca de suas expectativas para o Ensino Médio,

relata que:

Eu achei que ia ser tudo diferente, bem mais... tipo filme assim, chegar no
terceirdo, coisas diferentes, trote, etc, mas nio teve muitos assim, mas foi legal,
foi uma experiéncia boa (Excerto 77 da entrevista com Gabriel).

Como aponta Vigotski (2012), a realidade ndo nos ¢ dada de forma imediata, mas sim,
mediada, dessa forma, a fala de Gabriel desvela a construcao de uma expectativa com relagao
ao Ensino Médio que foi, justamente, mediada por imagens culturais de filmes, as quais
representavam um imaginario de escola principalmente atribuido a diversao. Revela-se, assim,
o movimento de um significado social atrelado a essa etapa escolar que se cristaliza
socialmente a partir de filmes e acaba gerando uma discrepancia entre a experiéncia vivida e a

representada, assim como ¢ desenvolvido por Del Rio (2004):

En el postmoderno actual, el nifio entra en contacto con el mundo y con la mayoria
de los eventos de la realidad a través de re-presentaciones y presentaciones mediadas
de lo que no ha conocido por presencia directa y en muchos casos nunca conocera.
La television se ha convertido, para el nifio actual, y junto a su experiencia directa,
en el principal medio de construccion de la realidad. La creciente hibridacion entre
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los géneros de realidad y de ficcion en television plantea al nifio problemas nuevos
de construccion de la realidad (Del Rio, 2004, p. 347)

Do mesmo modo, Asbahr (2017), em sua pesquisa de doutorado, também identifica
significados sociais da escola que sdao gerados pela televisdo e relacionam a escola com
diversdo. Assim, a diversdo aparece como motivo da atividade de estudo em sua pesquisa,
entretanto, identificamos que o motivo de Gabriel estudar ¢ apenas compreendido e ndo traz
contribui¢cdes em termos de sentidos pessoais para o estudo.

Apenas em um momento da entrevista Gabriel relacionou suas expectativas no Ensino
Médio com razdes de estudo, entretanto, analisamos essas questdes relacionadas ao

significado social e a pressoes:

O que te motivava a ir para a escola, principalmente nessa etapa do Ensino
Médio? — Eu acho que o que mais me motivava era saber que estava acabando e
querer aproveitar esses momentos com amigos, com a turma, também
aprender, porque a gente também aprende sé para descobrir o que a gente vai
fazer no futuro e nio ficar na incerteza. Isso, vem mais pessoas falando sobre
isso, que vocé quer do futuro com projetos da universidade para vocé cursar, entdo
tem uma certa pressdo e eu queria saber logo o que eu queria para o meu futuro
(Excerto 75 da entrevista com Gabriel).

Nesse excerto, torna-se explicita a natureza polimotivada da atividade. Um dos
motivos destacados por Gabriel era a conclusdo dessa etapa escolar, do mesmo modo,
constatamos um motivo apenas compreendido que diz respeito a sociabilidade e ao convivio
com seus iguais. Esses motivos ndo tém vinculo direto com as atividades de estudo, logo,
configuram-se como motivos afetivos e formais que trazem consigo a necessidade de
relacionamentos em um ciclo importante que estava se encaminhando ao fim.

Ao mesmo tempo, Gabriel menciona o aprender como um motivo, porém, relacionado
ao desejo de descobrir sua profissao futura. Dessa forma, a aprendizagem ndo se configura
como um valor intrinseco para ele, mas sim, instrumental e pratico, direcionado a um projeto
de futuro, assim, ndo se trata de um motivo eficaz para o estudo, e sim, apenas compreendido
pelo estudante.

Esse resultado revela as mediagdes sociais mais amplas que influenciam na tomada de
consciéncia de muitos jovens durante essa etapa escolar do Ensino Médio, que sdo as pressoes
para a decisdo sobre o futuro. O estudante internaliza esse significado social que
responsabiliza o jovem por definir, precocemente, seu destino educacional e profissional,
logo, desloca-se para o plano individual a necessidade de lidar com as incertezas que esse

periodo abarca.
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Sao varias as dimensdes que contribuem para que essa etapa escolar se constitua como
um momento de decisdes dificeis e individuais, uma delas diz respeito a nossa propria
sociedade meritocratica e desigual. Asbahr e Lopes (2006) analisam que tanto a Psicologia
quanto a Pedagogia também tendem a reforgar essa ideia de responsabilizacdo individual.

De modo geral, a anélise dos significados do Ensino Médio, bem como dos motivos da
atividade de estudo, evidencia que, em alguns casos, embora o estudo seja reconhecido por
seu significado social de importante meio de ascensao social ou como forma de garantia de
futuro, tais reconhecimentos nem sempre se convertem em sentido pessoal promotor de
engajamento nas atividades escolares. Esse fato demonstra a contradi¢do entre o significado
social legitimado e seu sentido realmente objetivado na vida concreta dos estudantes, o que
muitas vezes ¢ explicado pelos modos de realizagdo da atividade, a qual, em meio as
condi¢cdes objetivas da escola publica brasileira, pouco promove o desenvolvimento psiquico
almejado pelos alunos e, assim, carece de sentido promotor de desenvolvimento.

Outra questao importante ¢ a contradigdo exposta entre os significados atribuidos ao
estudo e ao trabalho. Embora o estudo seja entendido como importante, ¢ o trabalho que
aparece como o real meio de organizagdo da vida concreta. Mediado pelas condi¢des de
classe, o trabalho precoce tende a ser tensionado com os estudos e, assim, ocupa lugar central.

Portanto, o que evidenciamos ¢ que o Ensino Médio, da forma histérica pela qual se
organiza, nao tem conseguido proporcionar um espago privilegiado para atender as
necessidades dos estudantes. Mesmo quando a atividade de estudo apresenta um sentido
pessoal intrinseco, relacionado a aprendizagem, observamos que as condi¢des objetivas de sua
realizacdo se limitam no interior da escola, marcada pelas fragmentagdes do curriculo e as
fragilidades nas condigdes de ensino. Dessa maneira, o motivo de aprender, explicitado por
Bernardo e Davi, ainda que eficaz, encontra nas agdes de estudo limites importantes que se
refletem no nivel universal, sendo uma realidade das escolas publicas brasileiras.

Tendo analisado, nesta secdo, os significados do Ensino Médio e os motivos da
atividade de estudo, na secdo seguinte, passaremos a analise das atividades de estudo
desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, seus motivos, agdes ¢

sentidos.
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6.4 AS TRILHAS DE APROFUNDAMENTO DA AREA DE LINGUAGENS E SEUS
SENTIDOS

Como ja elucidado, este capitulo (seis) abrange dois momentos de nossa andlise. O
primeiro deles, contemplado na se¢do 6.1, € a descricdo empirica e organiza¢do a partir de
recorréncias, na qual apresentamos a forma de organizagdo dos dados e suas divisdes em trés
eixos. O segundo momento, refere-se as segdes 6.2, em que contemplamos a analise de dois
eixos que compuseram nosso roteiro de entrevistas e classificamos como de andlise, a partir
dos quais pudemos depreender aspectos da vida concreta dos participantes, e a se¢do 6.3, na
qual compreendemos a atribuicdo de significados e expectativas do Ensino Médio,
relacionando com os motivos de suas atividades de estudo.

Enfim, chegamos a esta secdo que comporta o ltimo eixo do segundo momento de
analise, no qual buscamos explicar os sentidos pessoais atribuidos as Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens. Em nosso caso, as recorréncias relacionadas as
Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens serdo analisadas conforme o motivo dessa
atividade para os participantes. O motivo, nesse caso, configura-se como o componente mais
essencial na atribuicdo de sentido pessoal, isso porque, de acordo com Leontiev (2004, p.
104), “[...] para encontrar o sentido pessoal devemos descobrir o motivo que lhe
corresponde”.

J& identificamos de que forma as condi¢des concretas de existéncia de cada sujeito
participante desta pesquisa corroboram para a atribui¢do de sentido pessoal a atividade. Neste
movimento, estdo envolvidos muito mais do que a apropriagdo individual das relagdes sociais,
mas se encontram em profundo movimento dialético, principalmente, aquelas categorias que
elencamos anteriormente, como as influéncias familiares, de carga horaria destinada aos
estudos e a atividade de trabalho.

Tudo isso, e mais alguns aspectos importantes que, por razoes de recorte ¢ do tempo
destinado a um estudo de mestrado ndo foram dimensionados nesta pesquisa, sdo associados
aos significados sociais anteriormente analisados, ja que os sentidos pessoais se constituem

pela objetivagdo de cada sujeito a tais significados. Como aponta Luria:

[...] a mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao longo da
historia e que, em forma potencial, conserva-se para todas as pessoas, refletindo as
coisas com diferente profundidade e amplitude. Porém, junto com o significado,
cada palavra tem um sentido, que entendemos como a separagdo, neste significado,
daqueles aspectos ligados a situagdo dada e com as vivéncias afetivas do sujeito
(Luria, 1986, p.45).
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Sendo assim, na palavra, e junto ao seu significado, “[...] existe sempre um sentido
individual, em cuja base encontra-se a reelabora¢do do significado, a separagdo, dentre os
enlaces possiveis presentes na palavra daquele sistema de relagdes que € atual no momento
dado” (Luria, 1986, p. 46). Considerando essa elaboragdo teorica, ja identificamos, na se¢ao
anterior, que os significados sociais da escola, da atividade de estudo e do Ensino Médio sao
generalizagdes relacionadas a importancia que o estudo tem socialmente, a possibilidade de
obter melhores condi¢des de vida, como por exemplo um trabalho melhor, além da
contradi¢do elencada pela desvalorizagdo do estudo em detrimento do trabalho, significados
relacionados aos fracassos escolares e a culpabilizagdo do professor, como também
significados que dizem respeito a sociabilidade e a possibilidade de diversao.

A partir de nosso capitulo teorico, consideramos que os significados sociais das
Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens estio relacionados a um curriculo
marcado por interesses neoliberais. Nesse contexto, a flexibilizagdo ¢ um pressuposto
fundamental que se materializa pela fluidez e o esvaziamento de conhecimentos cientificos,
questdes que sao fundamentadas pelo discurso de que, dessa forma, o aprender faz sentido
para o aluno, atendendo as suas condigdes objetivas imediatas de vida e instaurando um ideal
de protagonismo estudantil.

Resta-nos, portanto, analisar essa reelaborac¢ao individual dos significados sociais, o
que chamamos, de acordo com Leontiev (2004; 2021), de sentidos pessoais. Para tanto,
delimitamos como abstragdo essencial a analise dos motivos e das acdes de estudo
desenvolvidas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens.

Essa abstrag¢do ¢ elencada como a mais essencial ja que para compreender o sentido ¢
necessario investigar a atividade do ser humano, identificando o motivo que o incita a agir,
em outras palavras, ¢ aquilo que impulsiona o sujeito a realizar a atividade (Leontiev, 2004).
Ao identificar o motivo, analisaremos se as ag¢des que compdem essa atividade estdo

relacionadas, ou ndo, aos motivos. Leontiev (2004) explica essa relagdo:

[...] este sentido consciente ¢ criado pela relacdo objetiva que se reflete no cérebro
do homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a sua a¢ao se orienta
como resultado imediato. Por outras palavras, o sentido consciente traduz a relagao
do motivo ao fim (Leontiev, 2004, p. 103).
Dessa forma, o sentido pessoal se estabelece pela relagdo entre motivo e objetivo da
acdo, e nao da coincidéncia entre eles. Entretanto, quando essa relagdo nao ¢ vivenciada pelo

sujeito, o sentido pessoal pode ser supérfluo, alienado, ainda que a atividade continue a ser

realizada. Assim, ainda que o motivo da atividade e o objetivo da a¢do ndo coincidam, o
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sentido pessoal ¢ constituido quando o sujeito estabelece relagdo entre aquilo que o
impulsiona a agir e o resultado imediato das acdes.

De pronto, precisamos fazer uma ressalva importante. Como ja ressaltado no capitulo
dos procedimentos metodologicos, vislumbramos, como um dos instrumentos de geracao de
dados, realizar a observacao do desenvolvimento das aulas das Trilhas de Aprofundamento da
Area de Linguagens, entretanto, isso ndo foi possivel. Portanto, a nossa analise das agdes de
estudo desenvolvidas nesse contexto estdo limitadas aos relatos dos proprios alunos
participantes desta pesquisa.

Primeiramente, devemos relembrar que, na Area de Linguagens, havia duas Trilhas
que, teoricamente, poderiam ser escolhidas pelos alunos. A que foi cursada por todos os
participantes desta pesquisa foi a de “Producao Cultural” a qual propde o desenvolvimento de
processos criativos que possibilitem compreender as formas de criagao, circulagdo € consumo
da cultura nos diversos ambitos sociais, contribuindo, assim para a ampliagdo do repertdrio
cultural dos estudantes, para o entendimento de seus contextos de vida e para o
desenvolvimento do pensamento criativo, critico e sensivel.

Quanto a possibilidade de escolha proferida pelo Curriculo, podemos identificar uma
contradi¢do que se apresenta entre o curriculo e a vivéncia escolar. Essa questao diz respeito a

uma das ideias propagadas pelo Novo Ensino Médio:

Cabera as unidades escolares, quando do planejamento de cada ano letivo, realizar
um processo de escuta diagnodstica que viabilize a coleta dos indicativos sobre os
componentes curriculares eletivos e as trilhas de aprofundamento que os estudantes
desejam cursar. Registra-se, aqui, o papel central da escola no sentido de ofertar um
rol de CCEs e trilhas de aprofundamento que permitam atender aos anseios,
expectativas, interesses e aspiragdes daqueles que integram o seu publico,
aproximando-se, assim, de sua realidade (Santa Catarina, 2021, p. 95).

Apesar disso, os participantes relataram que na escola a realidade se realizou de forma

diferente:

Como foi o processo de escolha das Trilhas de Aprofundamento da Area de
Linguagens? - Na verdade foi uma bagunca, a gente recebeu varias pra gente poder
escolher, eu lembro do dia a diretora veio na turma, inclusive se ndo me engano,
para falar por que de tantas, ndo lembro quantas eram, pode escolher sé algumas,
s6 poucas, porque nés nio tinhamos espaco [...] foi uma briga entre a turma,
porque todo mundo queria uma trilha diferente, ai ndo dava. (Excerto 17 da
entrevista com Bernardo).

Mas ndo foi bem aquilo que a gente escolheu, entendeu? Foi o que a escola pode
(Excerto 57 da entrevista com Pietro).
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Porque deu pra ver que teve bastante gente que fez uma escolha e nao foi aquilo
que ela escolheu. E dai ali meio que teve que aturar aquilo que os outros
escolheram, entendeu? (Excerto 64 da entrevista com Pietro).

Esses excertos nos demonstram que, embora o curriculo sustente a ideia dos
significados sociais dispostos pelo Novo Ensino Médio que abarcavam o protagonismo
juvenil a partir da possibilidade de escolhas, isso ndo € concretizado na pratica escolar. Dessa
forma, vemos expressar-se a disparidade e a contradi¢do entre o vislumbrado e o executado, o

que ¢ explicado por Favero et al. (2023):

Embora a flexibilizacdo e a liberdade de escolha tenham sido difundidas com
mantras de um processo intenso de participa¢do, na materialidade da REM [
Reforma do Ensino Médio], elas figuram como uma forma falaciosa de produzir
uma narrativa sedutora e¢ entusiasmante, mas que, quando submetida ao crivo da
critica,se revela como um perverso processo de inducdo e acomodacdo as politicas
neoliberais (Favero et al., 2023, p. 12).

Diversos aspectos convergem para essa impossibilidade de uma escolha, tais como a
falta de recursos de que dispde a escola. Além disso, diante de uma heterogeneidade de
sujeitos, em que cada um deseja cursar uma trilha diferente, seriam necessarios mais
professores capacitados, mais infraestrutura etc. O estudo de Favero et al. (2023), realizado
com gestores escolares, também levanta algumas causas dessa impossibilidade, dentre elas, a
dificuldade dos professores de realizar seu trabalho com os Itinerarios Formativos devido a
falta de recursos. Soma-se a isso o excesso de trabalho dos docentes, ligado a baixos salarios e
a jornadas ampliadas, e, por fim, o fato de uma parcela dos estudantes ser significativamente
excluida dos Itinerarios de sua preferéncia pois, em grande parte dos municipios do Brasil, ha
apenas uma escola de Ensino Médio, com turmas tnicas e/ou nimero reduzido de alunos, o
que acaba limitando a possibilidade de diversas ofertas.

Diante dessas condi¢des, a suposta liberdade de escolha converte-se em mecanismo de
precarizagdo do trabalho docente e de restricdo, aos alunos, ao conhecimento historicamente
produzido. A partir disso, podemos dizer, ainda inicialmente, que o motivo que engendra a
participagdo nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens ¢ extrinseco, pois nio
fez parte de uma escolha consciente e sim, tido mais como uma obrigacdo, dentro das
possibilidades de oferta da escola. Portanto, ndo havia um motivo eficaz gerador de sentidos
pessoais para o estudo, logo, trata-se de um motivo apenas compreendido pelos estudantes.

Como consequéncia, ja4 que a participacdo nesse Itinerario Formativo das Trilha de

Aprofundamento da Area de Linguagens ndo foi uma escolha propriamente dita, assim como
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se afirmava no documento do curriculo, percebe-se a ndo producdo de sentido relacionado a
escolha do que cursar como Itinerario.

Como exposto no Curriculo Base do Territério Catarinense, o objetivo relacionado a
parte flexivel do curriculo era “produzir novos sentidos e significados aos estudantes, bem
como o de favorecer o protagonismo juvenil na realizacdo das escolhas dos Itinerarios
Formativos em conformidade com seus projetos de vida” (Santa Catarina, 2021, p. 13).
Apesar desse ideal, o encadeamento de lacunas demonstra que isso ndo se efetivou para todos
os sujeitos, pois os sentidos se constituem na relagdo entre atividade de estudo e motivos

(Leontiev, 2004). Observemos:

E vocé sentia que essas atividades, as que eram desenvolvidas nas trilhas,
tinham algo a ver com vocé, com os seus interesses, com a sua vida pessoal, com
os seus planos? — Nao, com os planos nio, mas foi algo divertido de fazer algumas
delas (Excerto 60 da entrevista com Pietro).

De alguma forma, essas atividades desenvolvidas nas trilhas te ajudaram a
pensar no seu futuro? - Sim, em como precisa mudar a escola (Excerto 62 da
entrevista com Pietro).

No teu futuro pessoal? — No meu futuro pessoal acho que ndo, porque eu creio que
0 meu portugués ¢ razoavelmente bom, sabe? (Excerto 64 da entrevista com Pietro).

Essas atividades tinham algo a ver com teus interesses, te ajudaram a pensar no
teu futuro, digamos, fazer escolhas sobre o teu trabalho? — Acho que nesse caso
ndo, acho que ndo, talvez, s6 que eu acho que pensando, entdo... mas tipo... deu pra
ver, por exemplo, se eu gosto disso, entdo nesse quesito, talvez ajudou a entender
algumas coisas (Excerto 83 da entrevista com Gabriel).

Os relatos de Pietro e Gabriel demonstram que as atividades realizadas nas Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens ndo se conectaram aos seus projetos pessoais ou
profissionais. Apesar de algumas atividades serem reconhecidas como divertidas ou capazes
de provocar reflexdes criticas sobre a escola como instituicdo, essas experiéncias niao se
transformaram em razdes efetivas para o estudo, mantendo-se limitadas a um nivel de
interesse superficial.

A falta de conexdo entre as agdes sugeridas e as demandas formativas dos sujeitos
demonstra uma desconexdo entre o significado social dado as Trilhas, aquele visto como um
espaco de escolha e protagonismo, e o sentido pessoal realmente gerado. Identificamos, a
partir desses excertos, que o motivo de realizacdo das atividades das Trilhas, além de uma
obrigacdo do curriculo, esteve também, para esses jovens, aliado a uma ideia de diversao, o

que resgata o significado social da escola como possibilidade de diversdo analisado



129

anteriormente, portanto, externo ao desenvolvimento da atividade humanizadora, mas que
ainda pode se constituir como motivo para o estudo.

Por outro lado, os outros dois participantes, Bernardo e Davi, que, no momento da
entrevista, cursavam, respectivamente, Educagdo Fisica e Direito, relataram que as Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens despertaram interesse, mobilizando um motivo
efetivo para o estudo:

Vocé sentiu que essas atividades tinham algo a ver contigo, com os seus
interesses, com a vida, de que forma? - Sim, eu peguei pra fazer o trabalho da

Arena C, por causa dos esportes, eu j4 queria ser professor de educacdo fisica.
(Excerto 22 da entrevista com Bernardo).

Vocé acha que as atividades das Trilhas tinham algo a ver contigo, com teus
interesses? — Sim, de linguagens era a que eu mais gostava. (Excerto 36 da
entrevista com Davi).

As aulas da trilha foram muito boas, muito muito boas, ali que eu descobri que
eu queria fazer Direito, ali que eu descobri porque a minha ideia era totalmente
diferente para fazer Farmacia, eu falei ndo, opa, aqui que eu quero e entrei e foi a
melhor escolha que eu fiz na vida. (Excerto 38 da entrevista com Davi).

Explicando essa questao com base em Leontiev (2004), esse ¢ um processo no qual os
significados dispostos foram apropriados pelos estudantes, convertendo-se em sentido pessoal
para o estudo, tendo relagdo com seus processos formativos. Dessa forma, as Trilhas
ocuparam um lugar relacionado com a personalidade desses sujeitos, articulando significados
e sentidos.

No caso de Bernardo, identificamos que uma das acdes de estudo materializada a
partir de uma visita ao estadio de futebol de sua cidade possibilitou um didlogo direto com
suas intengdes formativas futuras. Ressaltamos que o interesse pelas atividades da Trilha esta
vinculado a um motivo anteriormente estabelecido, que € o interesse pelos esportes e o desejo
de tornar-se professor de Educacdo Fisica, logo, corresponde a seu motivo de se preparar para
a faculdade. Nesse caso, a opgdo pela atividade escolar relacionada ao estadio esteve ligada
aos motivos da atividade de estudo, o que funcionou como mediacdo para a objetivagao desse
motivo, conferindo sentido pessoal intrinseco para essa atividade.

De modo semelhante, Davi expressa afinidade pela area de Linguagens. A vivéncia na
Trilha foi efetiva a ponto de reorientar o processo formativo do sujeito; ao afirmar que foi
nesse momento que decidiu cursar Direito, evidenciamos um motivo efetivo para o estudo nas
Trilhas.

Destacamos o trabalho realizado nas Trilhas cumprindo, em partes e em determinadas

condi¢des, um de seus objetivos dispostos pelo curriculo, na medida em que dialogou com os
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interesses desses dois jovens e teceu relacdes com seus anseios futuros. Dessa forma, ha a
transformagao dos motivos iniciais, apenas compreendidos, para motivos efetivos.

Mas, se considerarmos esses dois casos, em que ha motivos efetivos para o estudo
para uns (Bernardo e Davi) e ndo para outros (Pietro e Gabriel), identificamos que tal
diferenga ndo pode ser considerada exclusivamente pelas disposi¢des individuais dos sujeitos.
Uma das dimensdes que contribuem para essa questdo reside nas dificuldades de oferta das
Trilhas e nos processos que envolvem a real efetivacao desse curriculo nas escolas.

Para que fosse possivel uma real e coerente escolha pelos estudantes, primeiramente,
seria necessario garantir a oferta de, pelo menos, uma Trilha em todas as areas do
conhecimento, ampliando, dessa maneira, as possibilidades de mediagdo entre as atividades
de estudo e os motivos dos estudantes. Contudo, mesmo essas condigdes nao seriam sindénimo
de producdo de sentidos pessoais ao estudo, haja vista que a constituicdo dos motivos ndo esta
alicercada apenas em uma possibilidade de liberdade de escolha, mas sim, da qualidade da
mediagdo pedagogica.

Outrossim, ¢ preciso problematizar os limites de um curriculo baseado nessa
flexibilidade e fluidez de contetidos que desconsidera os saberes cientificos importantes para a
formacao da consciéncia. Conforme adverte Ramos (2011) a partir do pensamento de Saviani

(1985),

[...] a escola ¢ uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado e, portanto, tem a ver com o problema da ciéncia e esta é o ponto de
partida para a estrutura do curriculo. Mas o acesso ao saber cientifico pode nao se
constituir em interesse para os estudantes. Abandonar-se-ia, entdo, a precipua
finalidade da escola para se promover outras atividades que despertem maior
interesse dos estudantes? A negativa a esta pergunta vem acompanhada do
pressuposto de que é papel da escola também educar os interesses dos estudantes
(Ramos, 2011, p. 782).

Dessa forma, concordamos com Ramos sobre, como ja falamos anteriormente, o papel
da escola de atuar na transformacdo dos motivos. Ainda que o acesso ao saber cientifico
historicamente constituido nao se alicerce como sentido para o estudo € ndo corresponda aos
interesses imediatos dos estudantes, ¢ crucial que a escola ndo abdique de sua funcdo social e
formativa em detrimento de conhecimentos meramente atrativos para os alunos, ao contrario,
cabe a escola educar a formagao de motivos intrinsecos para esse aprendizado significativo.

Tendo apresentado os motivos de realizacao das atividades de estudo das Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens, devemos, além disso, considerar as aces de estudo

que orientam tal atividade. Para Leontiev (2004), as agdes tém relacdo com os objetivos a
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serem atingidos, dessa forma, uma mesma atividade pode realizar-se por intermédio de
diferentes a¢des, cada qual orientada a um objetivo especifico.

Para elucidar essa questdo, Leontiev (2004) recorre ao exemplo da caca primitiva
coletiva. Nesse meio, a atividade coletiva ¢ a caca, que se desenvolve pelo motivo de
satisfazer determinadas necessidades, tais como a alimentagdo e o vestudrio. Entretanto, o que
o autor destaca ¢ que o papel desempenhado por cada sujeito no interior dessa atividade nao
se relaciona necessariamente com esse motivo, por exemplo, o batedor realiza a acao de
assustar e direcionar a caga aos outros cacadores, o resultado dessa agdo, por si s6, ndo
satisfaz a necessidade inicial de garantir alimento e vestuario, porém adquire sentido no
interior da atividade coletiva pois esta relacionada ao motivo geral da caga.

Dessa forma, com este exemplo, Leontiev (2004, p. 82) destaca que “chamaremos
acdes aos processos em que o objeto e o motivo ndo coincidem”. Quando analisamos o
desenvolvimento das acdes de estudo, conforme os relatos dos participantes, consideramos,
primeiramente, que o motivo de cursar as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens
foi extrinseco, tido como uma obrigagao curricular.

Essas atividades foram materializadas por intermédio de acdes de estudo orientadas
por objetivos conscientes; destacamos, por exemplo, a atividade da visitagdo aos locais
culturais, bem como a realizagdo de entrevistas com os responsaveis de cada local visitado
para obter informagdes, gravagdo de videos, producdo de uma apresentacdo final e a
apresentacao final.

De acordo com o relato dos participantes acerca do desenvolvimento das aulas nas
Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, as atividades de estudo foram
organizadas de modo planejado e envolveram diferentes experiéncias culturais. Sobretudo,
tais atividades ultrapassaram os muros da escola, pois consistiam em visitas a locais e
manifestacoes culturais da cidade, como bibliotecas, centros culturais, escolas de arte e arenas

de futebol.

Como essas atividades foram desenvolvidas? — Muitas delas a gente foi viver a
cultura em si. Eu achei interessante porque a gente ndo saia muito da escola. Era
sempre ali, sentadinho na carteira, vendo no projetor a imagem e tentando decifrar o
que tava na imagem (Excerto 19 da entrevista com Bernardo).

Nesse caso em que Bernardo faz a contraposi¢do entre as formas tradicionais de
ensino e aprendizagem com o que foi vivenciado nas aulas das Trilhas de Producdo Cultural,
ele demonstra que nao apenas uma alteracdo metodologica, mas a reorganizagao da atividade

de estudo, a qual passa a considerar a interacdo com a realidade cultural, se mediada de
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maneira eficaz, interfere também no motivo de realizar a atividade e, consequentemente, em
seus sentidos.

Questionamos Bernardo acerca do desenvolvimento das atividades, propondo que
explicasse mais acerca do que significava viver a cultura em si, para que, dessa maneira,
pudéssemos aprofundar nosso entendimento acerca das acdes de estudo realizadas. A partir
disso, depreendemos que os estudantes foram organizados em grupos, ficando cada um
responsavel por investigar um determinado espaco cultural da cidade, os quais foram
visitados por todos os alunos e professores responsaveis pela turma. Como forma de registro,
realizaram entrevistas, produziram videos e elaboraram roteiros que culminaram em um

projeto final significativo por meio de apresentacdes a comunidade escolar, nas quais os

estudantes socializaram os resultados de suas investigagdes.

A gente foi dividido em grupos ¢ cada um ficou responsavel por um lugar
cultural da cidade. Dai a gente fez entrevistas, organizou roteiros e por fim
apresentamos na escola para todos os alunos os resultados. (Excerto 20 da
entrevista com Bernardo).

Resgatando a atribuicdo dos motivos para o estudo analisada na sec¢do anterior, temos
que para Bernardo os motivos para estudo estavam relacionados a importancia social do
estudo, como apropriacdo de significados sociais, mas também estavam relacionados a
preparagao para a faculdade (de Educacao Fisica) e ao interesse pelos esportes. Nesse sentido,
as acgoes de estudo desenvolvidas na Trilha de Producdo Cultura, citadas acima,
corresponderam a esses motivos.

Esse mesmo movimento ¢ refor¢gado por Davi no excerto 37 a seguir:

Essa foi uma trilha muito boa, me chamou muita atenciio porque a gente até
elaborou um video ali para falar... e fomos em varios lugares para gravar para dar
uma apresentacdo aqui na escola, foi muito boa muito, muito bom mesmo.
(Excerto 37 da entrevista com Davi).

Observamos aqui a reiteracdo de Davi sobre sua opinido sobre as atividades
desenvolvidas nessa Trilha de Produgdo Cultural. Ele cita a a¢do de produzir o video e a
apresentacdo para a comunidade escolar, isso demonstra que as agdes estiveram relacionadas
a objetivos conscientes para os alunos e foram conectadas com esse motivo de compreender
aspectos acerca de sua propria cultura.

Quando articulamos esse excerto aos demais relatos de Davi anteriormente analisados,

observamos que aqueles significados sociais da importancia do estudo no desenvolvimento
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psiquico e os motivos genuinos citados por ele para a aprendizagem sdo concretizados aqui de
uma maneira bastante afetiva para o estudante.
Ainda, apresentamos o relato do participante Gabriel quanto a sua experiéncia com as

acgoes de estudo desenvolvidas na Trilha de Produgao Cultural:

Quais atividades vocés desenvolveram nessas trilhas? — Essa trilha, em particular,
foi... acho que foi a melhor, foi bem interessante porque a gente foi visitar
varios lugares culturais da nossa cidade, entdo foi na biblioteca, a gente foi na
Nossa Maloca, na Arena C., foi bem interessante, bem legal. Essa trilha eu acho
que foi uma coisa que agregou mesmo, essa trilha de produgdo cultural (Excerto
80 da entrevista com Gabriel).

O participante Gabriel enfatiza, assim como os demais, o aspecto positivo da vivéncia
na Trilha, destacando as ac¢des de estudo realizadas. Ao declarar que a trilha “foi a melhor” e
que “agregou mesmo”, o aluno valoriza a experiéncia principalmente com base nas atividades
realizadas. Sua fala mostra que o interesse despertado estava muito ligado a oportunidade de
sair do ambiente escolar tradicional e ter contato direto com manifestagdes culturais
concretas, o que deu as atividades um carater atraente e significativo do ponto de vista
vivencial.

Entretanto, os motivos apresentados por Gabriel para ir a escola e se envolver nas
atividades de estudo ndo estdo diretamente relacionados ao contetido da Trilha de “Producao
Cultural". Como mencionado na se¢do anterior no excerto 75, seus motivos estavam
principalmente ligados ao fato de que o Ensino Médio estava chegando ao fim, ao desejo de
aproveitar esse tempo com os amigos € a expectativa de adquirir conhecimentos que o
ajudassem a lidar com as duvidas sobre o futuro. Assim, os motivos sdo principalmente
sociais e existenciais, e ndo relacionados ao estudo dos contetidos culturais propostos.

Ao destacar reiteradamente o carater positivo dessas agdes de estudo, identificamos,
de acordo com Leontiev (2021), as emogdes funcionando como sinais internos que refletem
“as relagdes entre os motivos (necessidades) e o sucesso ou possivel sucesso de realizacao da
atividade do sujeito que responde a esses motivos” (Leontiev, 2021, p. 216). Essa constatagao
configura-se como um indicio de que as acdes de estudo puderam corresponder as
necessidades do sujeito, ainda que nao fossem inicialmente formuladas como motivo.

Nesse contexto, a énfase constante de Gabriel no aspecto positivo da experiéncia
sugere que, ao longo da atividade, houve uma transformagdo nos seus motivos. Embora os
motivos iniciais, conforme analisado anteriormente, ndo estivessem diretamente relacionados

a interesses formativos especificos na area de Linguagens, as acdes realizadas na Trilha
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permitiram a atualizacdo desses motivos, gerando uma experiéncia emocional positiva em
relagdo a atividade como um todo. Essa experiéncia indica que o foco da atividade, o
conhecimento cultural e a interacdo com espacos culturais da cidade, comegou a atender, pelo
menos em parte, as demandas do aluno, mesmo que essas nao tivessem sido inicialmente
apresentadas como razdes para o estudo.

Outra questdo que diz respeito as agdes desenvolvidas nas Trilhas de Producao
Cultural ¢ o proprio processo e resultado da atividade de estudo que esteve consciente para os
estudantes. Essa questdo ¢ detalhada por Gabriel:

Eu acho que houve um didlogo entre os professores, eles conversaram e
propuseram esse projeto final, que era fazer um video de cada grupo. Entdo
tinha um espago que ia fazer. Entdo, por exemplo, meu grupo tava focado na
biblioteca e na escola de artes, entiio a gente fazia um video mostrando como
funcionava la. Entdo quando a gente foi visitar esses espacos, a gente gravou e
entrevistou as pessoas mostrando pra falar sobre o que estavam vivendo. E no
final a gente montou a sala, ficou bem legal, a gente fez a sala preta, toda preta, e
fez como se fosse um cinema, entdo a gente chamava as outras turmas pra vir assistir
0 nosso video, dai tava todos os videos juntos no mesmo video. E as pessoas
assistiam, achavam bem legal, tudo, até pipoca. Teve algum ponto final assim pra
a gente estar focando, entdo foi legal isso, ter um ponto que tu tinha que fazer,

sabe? Entdo nfo é so tipo uma trilha, faz isso, faz isso, mas nio tem chegar,
entdo a gente tinha um projeto final (Excerto 81 da entrevista com Gabriel).

Como ja descrevemos, uma das atividades desenvolvidas nessa trilha, e que estamos
analisando aqui, diz respeito ao conhecimento da cultura local a partir de visitas guiadas a
espacos culturais da cidade. Estando o grupo de Gabriel responsavel por pesquisar acerca da
biblioteca e da escola de artes, as agdes realizadas foram a entrevista e as producdes
audiovisuais para explicar caracteristicas e funcionamento destes locais.

Por fim, os alunos de todos os grupos realizaram a organizacao de uma sala de aula na
escola, deixando-a caracteristica a um cinema e, assim, criaram um espaco criativo para
compartilhar os resultados dessa atividade com a comunidade escolar. O que podemos
depreender a partir disso ¢ que as agdes de estudo desenvolvidas estiveram conectadas a um
resultado final vislumbrado pelos alunos, fato que foi crucial para despertar o interesse e
engajamento dos alunos durante todo o processo.

Quando consideramos que os significados sociais identificados a partir dos relatos
anteriores de Gabriel estiveram relacionados a uma ideia de diversdo, de certa forma isso foi
concretizado aqui. Entretanto, ao resgatar os motivos para o estudo, Gabriel apontou que era a
questao de estar terminando a Educagao Basica e o fato de ir para a escola para socializar com

os colegas, assim, percebemos que esses motivos ndo correspondem as acdes desenvolvidas
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Porém, apesar de ndo termos conseguido observar o desenvolvimento dessas aulas, o
que nos ajudaria a falar com mais propriedade, podemos dizer, dentro de nossos limites de
pesquisa, que temos um indicio de que a forma de conducdo dessas agdes de estudo
transformou o motivo inicialmente extrinseco em motivo para aprendizagem. Depreendemos
que, do modo como a ag¢do foi conduzida, ela teve papel fundamental na atribui¢do do sentido
da atividade de estudo, o motivo pode ter se transformado em motivo gerador de sentidos para
o estudo.

Na pesquisa de Asbahr (2017), agdes como essa aparecem como ‘“‘agdes de
transformagdo”, as quais sdo geradoras de motivos de aprendizagem. Segundo a autora,
inicialmente, essas a¢des podem ndo corresponder aos motivos de aprendizagem, mas € sua
execugao que produz esses motivos que se relacionam aos interesses dos sujeitos.

Nesse sentido, de acordo com Leontiev, “devemos considerar a consciéncia (0
psiquismo) no seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de
vida, que ¢ determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar que o individuo ocupa
nessas relacoes (Leontiev, 2004, p. 95).

Por fim, faremos algumas consideragdes acerca de nossa analise dos motivos e das
acoes de estudo desenvolvidas nas Trilhas de Producdo Cultural. Primeiramente, constatamos
as contradigdes entre curriculo e vivéncia escolar, a énfase dada ao curriculo, as
possibilidades de escolha e ao protagonismo estudantil, na verdade ndo esteve alinhada aos
interesses pessoais e profissionais dos estudantes.

As acdes de estudo, nos casos de Bernardo e Davi, que ja tinham interesses alinhados
a area de Linguagens, atuaram como mediagdes que fortaleceram e consolidaram motivos
para a aprendizagem, transformando-as em motivos eficazes e que geram sentido pessoal para
o estudo. Mesmo no caso de Gabriel, em que os motivos iniciais ndo estavam ligados a
atividade de estudo, as evidéncias sugerem que a estruturagdo das agdes, com metas definidas,
conclusdo do trabalho e participacdo coletiva, facilitou o surgimento de motivos relacionados

ao aprendizado.

Diante da relacdo entre motivos, acdes e sentidos analisados nesta se¢do, e

considerando também as relagdes dos significados € preciso sistematizar sistematizar
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7. CONSIDERACOES FINAIS E RETORNO AO CONCRETO: SINTESE DOS
SENTIDOS PESSOAIS ATRIBUIDOS PELOS ESTUDANTES

Tendo estabelecido como objetivo principal desta pesquisa investigar os processos de
atribuicdo de sentidos pessoais por estudantes egressos do Ensino Médio as atividades de
estudo relacionadas as Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, passamos agora as
nossas consideracdes finais. Nosso desafio com esse capitulo de fechamento e sintese ¢ elevar
os dados em sua singularidade ao concreto pensado por intermédio da relagdo dialética entre
singular - particular - universal.

Nesta pesquisa, tivemos como singular os relatos dos participantes quanto as
atividades de estudo realizadas nas Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens. Em
didlogo com os pressupostos tedricos (Marx, 2003; Kosik, 2011; Martins; Pasqualini, 2015),
compreendemos que esse singular ¢ o nivel da aparéncia fenoménica do objeto e ndo nos
revela sua essencialidade concreta. Para tanto, ¢ na relagdo com a particularidade, como a
mediacdo explicativa da singularidade, que se torna possivel ultrapassar o imediatismo
fenomeénico.

Em nosso caso, a particularidade, como expressdo do universal no singular, pode ser
compreendida pelo desenvolvimento das formas de atividade de estudo a partir do Curriculo
do Novo Ensino Médio, conforme anélises contempladas nas secdes 6.2 a 6.4. As condig¢des
concretas de existéncia dos participantes, que sdo mediatizadas por questdes de classe, pela
necessidade do trabalho precoce, pela precarizagdo do ensino, pelas lacunas estruturais da
escola publica e pelas determinagdes do Novo Ensino Médio, configuram-se como um
conjunto de relagdes sociais que condicionam a atividade de estudo. Essas particularidades
revelam que os sentidos pessoais ndo emergem da vontade individual dos estudantes,
tampouco de suas disposig¢des subjetivas isoladas, mas da relagdo contraditoria entre motivos,
acoes e condic¢des objetivas de realizagdo dessa atividade.

Essa particularidade compde a universalidade, a qual diz respeito as contradi¢des entre
a forma idealizada em que a atividade de estudo ¢ materializada pelo curriculo e a vivéncia
dos alunos dentro de um Estado capitalista, que cria e limita condigdes para a atribuicdo de
sentidos ao estudo.

Considerando esse movimento, inicialmente, realizamos um estudo tedrico de
compreensdo do Ensino Médio em sua historicidade e singularidade no estado de Santa
Catarina. Constatamos que, em meio as mudangas incessantes no curriculo, ndo ha um projeto

educativo solido e efetivo, o que contribui para o esvaziamento do papel humanizador da
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escola. Isso se ilustra, principalmente, nesta pesquisa, pela descontinuidade das Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens.

Em seguida, realizamos a pesquisa empirica com quatro alunos egressos do Ensino
Meédio. A analise foi organizada em trés momentos: /) descri¢do e organizagdo dos dados a
partir de recorréncias significativas; 2) abstra¢oes em categorias de andlise; 3) retorno ao
concreto com a explicagdo do fenomeno observado. No momento 1, mobilizamos nossos
dados empiricos e apresentamos ao leitor a maneira pela qual os organizamos para posterior
analise que foram baseadas nos eixos das entrevistas.

No segundo momento, abstragoes em categorias de andlise, delimitamos como
movimentos analiticos 0s proprios eixos que nortearam as entrevistas e pelos quais separamos
os dados em recorréncias, a saber: 1) 4 apreensdo das condi¢oes concretas de existéncia do
participante; 2) As significagoes do Ensino Médio e os motivos da atividade de estudo, e 3)
As Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e seus sentidos.

Ao considerarmos o primeiro eixo, elegemos como categorias analiticas a familia, a
relagdo estudo-trabalho € o aumento da carga hordria do Ensino Médio como fundamentais
para iniciar a apreensdo das condigdes concretas de vida dos participantes. Sobre a familia,
identificamos a presenca de um significado social da atividade de estudo relacionado a sua
importancia e que é reproduzido pelos participantes da pesquisa. Estudar, para a maioria dos
jovens, ¢ encarado por sua importancia social, geralmente associada ao futuro, do mesmo
modo, para a classe trabalhadora, o estudo parece ser uma das poucas possibilidades de
garantir estabilidade social.

O que caracteriza a categoria analitica estudo-trabalho é que esta ¢ uma sintese das
contradigdes entre as atividades de estudo e de trabalho, historicamente determinada pelas
condigdes objetivas de vida dos participantes. Nesse sentido, os relatos evidenciam o esforco
em conciliar ambas atividades, o que nos apontou para as tensdes que incidem sobre o modo
como o estudo ¢ vivido.

Em sua esséncia, o movimento identificado na relagdo estudo-trabalho é de que o
trabalho ¢ impulsionado e imposto pela estrutura social e pelo modo de producao atual, que
exige uma conciliagdo precoce com o estudo como condi¢do para uma parte especifica da
juventude. Sdo expressdes das determinagdes historicas e sociais que atravessam o0
desenvolvimento humano na sociedade capitalista. A impossibilidade de muitos adolescentes
vivenciarem plenamente a atividade de estudo como eixo organizador de seu desenvolvimento
revela os limites estruturais impostos por um modo de producdo que subordina a formacdo

humana as necessidades imediatas da reprodug¢do da forca de trabalho.
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Nessa relagdo, identificamos a expressio de um movimento marcado pela
responsabilizacdo individual e pela meritocracia. Isso se concretiza nas formas de conciliagao
entre estudo e trabalho frequentemente entendidas pelos estudantes como uma necessidade
que exige “dar um jeito”. Esse movimento revela a internalizagao do discurso hegemdnico do
neoliberalismo que desloca para o individuo as responsabilidade de sucesso ou insucesso,
questdes que sdo, em sua esséncia, estruturais e socialmente produzidas em uma sociedade
capitalista.

Essa complexa relagdo demonstra, em didlogo com a pesquisa de Pereira (2024), que,
adolescentes brasileiros, filhos da classe trabalhadora, tendem a valorizar mais a atividade de
trabalho do que a relagdo com os estudos. Aparentemente, esse aspecto pode ser considerado
uma escolha tomada pela propria desvalorizagdo do conhecimento escolar, mas, na verdade, ¢
também fruto de determinagdes sociais objetivas da vida, em que o trabalho possui sentido
imediato ligado as condic¢des de sobrevivéncia, as quais conduzem a esse direcionamento.

Do mesmo modo, a categoria aumento da carga hordria evidencia que a
reestruturacao curricular, assim como implementada pelo Novo Ensino Médio, incide
diretamente sobre as condigdes concretas de vida dos estudantes da escola publica. Sobretudo
impacta aqueles pertencentes a classe trabalhadora como era o caso dos participantes desta
pesquisa.

Apesar do aumento da carga horaria, constatamos um esvaziamento da Formacao
Geral Basica. Além disso, a ndo efetivacdo do quarto ano para o ensino noturno e a
substitui¢do de parte da carga horaria por atividades remotas e desprovidas de mediacdo
pedagogica sistematica evidenciam a contradi¢cdo entre o discurso oficial de ampliagdo das
oportunidades educativas e a realidade concreta da formacdo oferecida no Ensino Médio.
Dessa forma, longe de garantir maior aprofundamento dos conhecimentos com aumento da
carga horaria, tais medidas contribuiram para a superficializacdo do ensino, produzindo
lacunas formativas e frustrando expectativas dos estudantes.

Ja na andlise das significacdes do Ensino Médio e dos motivos da atividade de estudo,
realizada na secdo 6.3, evidenciamos, novamente, que os significados sociais do estudo e
acerca do Ensino Médio estdo arraigados, novamente, a uma certa cristalizacdo difundida
sobre a importancia de estudar, além da preparagdo para o Ensino Superior, ou trabalho. Mas,
também, de forma contraditoria, evidenciamos um significado que se constitui historicamente
de precarizacao da escola, a qual passa a ser vista como um espago que nao garante condigoes

de desenvolvimento humano consciente.
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Alguns desses significados sdo também incorporados como motivos da atividade de
estudo. Dessa forma, classificamos nossos dados, de acordo com Leontiev (2004), tanto em
motivos eficazes, relacionados a aprendizagem e ao interesse genuino pelo conhecimento;
quanto em apenas compreendidos, os quais sdo externos ao processo de estudo, mas que
podem ser transformados em motivos para a aprendizagem.

Dentre os motivos eficazes encontramos a relagdo intrinseca com a aprendizagem, a
preparagdo para o Ensino Superior como meio de prosseguimento dos estudos e
desenvolvimento do saber. Apesar disso, a escola ndo tem criado condi¢cdes objetivas para
abarcar esses significados e transformé-los em aprendizagem efetiva, fato que contribui para o
esvaziamento de sentidos relacionados ao estudo. Ja os motivos apenas compreendidos foram
o estudo como preparagdo para o trabalho e também a possibilidade de socializagdo com os
colegas e a diversao.

Todo esse percurso pavimenta nossa andlise de sentidos das Trilhas de
Aprofundamento da Area de Linguagens. Nesse caminho, na se¢do 6.4 elencamos como
primeira contradi¢do que influencia na atribuicdo de sentidos o fato de que o protagonismo e
0 fazer sentido para o aluno, teoricamente relacionados com a possibilidade de escolha de
[tinerarios Formativos, ndo se efetivaram concretamente. Consequentemente, 0os motivos
iniciais para cursar a trilha de “Produgdo Cultural” da Area de Linguagens foram,
majoritariamente, extrinsecos e conectados a exigéncias curriculares.

Apesar disso, nossos dados apontaram que dois estudantes, por ja possuirem afinidade
com a Area de Linguagens, conseguiram estabelecer relagdes de sentido efetivo com as
atividades. Porém, esse didlogo nao foi homogéneo, nem se articulou de forma consistente ao
projeto formativo e aos interesses dos outros dois estudantes, o que ja evidencia os limites do
curriculo.

No entanto, ao analisarmos a relagdo motivo e agdo de estudo, constatamos que,
embora o motivo inicial tenha sido extrinseco, ndo havendo correspondéncia direta entre este
e as acoes de estudo, foi possivel depreender a transformacgao de tal motivo. Isso se deve ao
fato de que havia estudantes com interesse inicial pela area de Linguagens e mesmo aquele
que inicialmente ndo demonstrava essa afinidade pdde atribuir sentido a atividade de estudo
desenvolvida na Trilha de “Producdo Cultural”. Tal fato demonstra a complexidade da
atividade humana, em que, dependendo das condi¢des de realizagdo e mediacao, motivos
podem ser transformados e sentidos serem atribuidos.

De uma maneira geral, ao relacionarmos os motivos da atividade de estudo, conforme

especificado na secdo 6.3 (a aprendizagem, a preparacao para o Ensino Superior e para o
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trabalho, a socializagdo e a diversdo), identificamos que as atividades desenvolvidas nas
Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens, especificamente na Trilha de “Produgdo
Cultural™, corresponderam em partes aos desejos formativos de dois participantes quanto a
aprendizagem e a preparacdo para a continuidade dos estudos e posterior ingresso no Ensino
Superior. Houve também a transformacao dos motivos extrinsecos, como a sociabilizacdo e a
diversdo, que operaram como engajamento na criacao de sentidos e interesse pela Trilha.

Considerando que o singular ¢ a sintese de multiplas determinagdes, buscamos
compreender aquelas que sdo essenciais ao processo de atribuicdo de sentido pessoal as
atividades das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens. Isso significa demonstrar
como o universal se particulariza nessa relacdo singular (Pasqualini, 2015), desvelando,
assim, um processo que nao ¢ unico, mas ¢ uma das dimensdes do ensino publico brasileiro.

Nesse sentido, identificamos que as determinagdes relacionadas a familia, ao tempo
disponivel para o estudo, a relagdo entre estudo e trabalho e aos significados sociais atribuidos
a escolarizagdo, bem como todas as demais dimensdes analisadas nesta pesquisa € que sao
historicamente configuradas pelo curriculo do Ensino Médio, constituem mediagdes
particulares. Tais mediagdes, ao se expressarem nas trajetorias singulares dos estudantes,
evidenciam os limites concretos da escola publica em assegurar condigdes objetivas para a
efetivacdo de sentidos para a atividade de estudo.

E por intermédio dessas mediagdes que o universal, expresso nas contradi¢des do
curriculo do Ensino Médio na sociedade capitalista, particulariza-se e se realiza no singular,
permitindo compreender como os sentidos pessoais atribuidos as Trilhas de Aprofundamento
se constituem de forma contraditoria, tensionados entre o vivido nas condigdes concretas de
existéncia e o vislumbrado como promessa formativa.

Chegamos a conclusdo de que tais sentidos se constituem no interior da relacao
dialética entre motivos, acdes de estudo e significados sociais historicamente produzidos,
assumindo um carater por vezes relacionado com a aprendizagem, por outras, extrinseco a
esta. Ainda assim, a analise também evidenciou que, sob determinadas condi¢des, as Trilhas
operaram como mediagdes relevantes para a transformagao dos motivos. Nos casos em que
houve aproximagdo entre os contetidos trabalhados, os interesses dos estudantes e seus
projetos futuros, observamos a emergéncia de motivos mais eficazes para o estudo, inclusive
entre aqueles estudantes que inicialmente ndo demonstravam afinidade com a area de
conhecimento da Trilha. Esse dado revela um potencial formativo que diz respeito a forma de
conducdo e a mediagdo pedagogica, especialmente quando as acdes de estudo sdo organizadas

com objetivos claros e favorecem a participacao coletiva.
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No entanto, esse potencial ainda é restringido pelas inconsisténcias estruturais do
curriculo e pelas condigdes reais de sua execucdo, o que impede que essa mudanga dos
motivos se torne a base da atividade de estudo no Ensino Médio. Problematizamos a
realizagdo desse curriculo do Novo Ensino Médio como uma forma de atender ao que ¢ do
ambito do pragmatismo, da flexibilidade, do protagonismo, da meritocracia e da
individualizagcdo. Além disso, o rearranjo curricular associado a ampliagdo da carga horaria
revelou um processo de esvaziamento da Formagao Geral Bésica, percebido pelos proprios
estudantes como perda de conteudos considerados centrais para a apropriagdo dos
conhecimentos sistematizados.

Dessa forma, por mais que possamos evidenciar motivos genuinos para a
aprendizagem relacionados ao interesse pela Area das Linguagens, mesmo assim, devemos
destacar que a escola ndo tem criado condigdes objetivas para atender as necessidades de
aprendizagem desses jovens. A forma histérica de constituicdo do Ensino Médio e da
organiza¢do da escola publica apresenta limites relevantes para o desenvolvimento de uma
aprendizagem consciente.

Devemos destacar, ainda, em se tratando da nossa inscricdo no campo da Linguistica
Aplicada, que no contexto das Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens as
atividades de estudo analisadas evidenciaram a linguagem em sua dimensdo multipla e
historicamente constituida, mobilizando diferentes praticas semidticas e discursivas, como a
realizacdo de entrevistas, o contato com manifestacoes culturais do territério, bem como o uso
da linguagem visual, audiovisual e cinematografica como formas de expressao e producao de
conhecimento. Essas atividades possibilitaram aos estudantes transitar por distintas
materialidades da linguagem, ampliando os modos de significar a realidade e de se expressar
sobre ela.

Nessa dire¢do, reafirmamos a indubitdvel importancia dos componentes curriculares
da Area de Linguagens que priorizem o acesso ao conhecimento cientifico e historicamente
sistematizado, os quais sdao compreendidos como mediagdes fundamentais para a formagao e
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores. Portanto, a linguagem, como mediagao
primordial para o processo de desenvolvimento humano, deve ocupar lugar central e, assim,
propiciar a superagdo do cotidiano pela apropriacao dos sistemas simbolicos que organizam a
vida social.

Por fim, no que se refere aos limites e as potencialidades desta pesquisa,
reconhecemos, sobretudo, os seus desafios metodologicos, em que ndo nos foi possivel a

realizacdo da observacdo do desenvolvimento da atividade de estudo. Soma-se a isso a
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complexidade inerente do materialismo histdrico-dialético como método cientifico, haja vista
seu movimento dialético e contraditdrio, que exige do pesquisador consciéncia de um
constante ir e vir tedrico, no qual as determinagdes estdo sempre interligadas como expressoes
da totalidade concreta.

Por outro lado, como potencialidade desta dissertagdo, vislumbramos que ela pode
propiciar a reflexdo critica de professores de linguas sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, especialmente sobre a atividade de estudo, que ¢ central para o
desenvolvimento dos sujeitos em idade escolar. Propomos uma reflexdo a partir da
compreensdo de que significados e sentidos estdo estritamente relacionados e, assim,
impactam diretamente na maneira pela qual o aluno tece relagdes com o estudo ¢ a
aprendizagem, logo, devem ser considerados como ponto de partida para o desenvolvimento

de motivos reais e efetivos para a aprendizagem promotora de desenvolvimento humano.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Parte 1: Apropriacao da realidade concreta do sujeito

Objetivo: Conhecer o estudante, seu percurso escolar e social, suas condi¢gdes concretas de

existéncia.

1. Vocé poderia contar um pouco sobre vocé? Onde mora, com quem vive, o que

costuma fazer no seu dia a dia?

Parte 2: As representacdes e significacoes da escola e do Ensino médio e atividade de

estudo

Objetivo: uma apreensdo geral do significado da escola, do Ensino Médio e dos estudos por

parte dos alunos.
PERGUNTAS

2. Qual a importancia do estudo para vocé? Sua familia te incentivava a frequentar a

escola?

3. Como foi sua trajetoria na escola durante o Ensino Médio? Houve mudangas nos

ultimos anos que vocé tenha percebido?

4. Como vocé caracteriza sua vivéncia no novo ensino médio?

5. Quais eram suas expectativas em relacdo ao ensino médio? Vocé sentiu que elas foram

atendidas? Por qué?

6. O que te motivava a ir a escola?

7. Como vocé definiria seu percurso escolar no ensino médio?
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Parte 3: As Trilhas de Aprofundamento da Area de Linguagens e seus sentidos

Objetivo: Aprofundar a andlise da vivéncia com as atividades das trilhas, identificando

contradi¢gdes, motivagdes e engajamento.

1. Qual trilha participou? produziu? trilha 1: corpos que expressam suas vozes ou trilha

2: produgdo cultural?

2. Voc¢ entendia o porqué de fazer essas atividades?

3. Como a trilha de aprofundamento da area de linguagens foi desenvolvida? quais

atividades vocé faziam? como se articulavam as linguagens nessa trilha?

4. Vocé possuia alguma dificuldade? qual? por que vocé acredita que a trilha essa

dificuldade? se ndo possuia dificuldade, por que vocé acredita que era assim?

5. Qual a sua relagdo com a professora e colegas nas atividades de estudo nas trilhas?

6. Voce sentia que essas atividades tinham a ver com vocé? Com seus interesses, sua
vida, seus planos? Por qué?

7. Vocé via sentido nessas atividades? Vocé pode comentar mais sobre o que elas
significavam pra vocé?

8. Essas atividades te ajudaram de alguma forma a pensar no futuro? A fazer escolhas
sobre trabalho, estudo ou vida? De que forma?

9. Vocé se envolvia nas atividades? Participava, discutia, pesquisava?

10. Se vocé pudesse mudar algo nas trilhas, o que mudaria? O que gostaria de ter
aprendido? De que forma?

11. Vocé sente que teve liberdade para se desenvolver, pensar criticamente, criar, nas
atividades propostas? Pode dar exemplos?

12. No geral, o que vocé diria que aprendeu de mais importante nas trilhas de

aprofundamento em Linguagens? E o que acha que ficou faltando?
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Fechamento com video sobre os objetivos das trilhas segundo a SED/SC —

https://www.youtube.com/watch?v=XVCPxBax4pY

Discussao em torno dos objetivos:

aprofundar conhecimentos
conexdo com seus interesses €

mergulho no que tem sentido para sua vida

11.

12.
13.
14.

15

Quando vocé pensa nesses anos, o que vem a cabeca? Esse novo EM atende os
interesses dos alunos de fato?

Deu pra aprofundar conhecimentos? Conectou com seus interesses?

O que fica de aprendizado das trilhas?

O que o Ensino Médio significou para vocé?

. Como vocé avalia a educagdo recebida durante o ensino médio? D4 condig¢des para a

realizacdo de seus projetos futuros?
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APENDICE B - QUADRO DA ORGANIZACAO DOS DADOS

PARTICIPANTE A VIDA CONCRETA: SIGNIFICACOE TRILHAS DE
RELACOES FAMILIA, | S GERAIS DA ESCOLA | APROFUNDAMENTO DA AREA
ESTUDO, TRABALHO E |E ENSINO MEDIO /|DE LINGUAGENS E SEUS
CARGA HORARIA ATIVIDADE DE | SENTIDOS
ESTUDO
Bernardo Qual a importiancia do

Fale um pouco sobre vocé.

Eu tenho 18 anos, eu trabalho
em dois empregos. Eu instalo
internet com meu pai e sou
professor estagiario na
escola... a tarde. Facgo
Faculdade de Educagdo Fisica.
O que mais eu gosto de fazer,
assim, no meu cotidiano, ¢
mais jogar volei. Sou atleta.

Eu gosto bastante de esportes.
E isso que me encaixou a
Faculdade de Educacao Fisica.

Eu morava com meus pais, €
com um irmdo, tenho trés
irmaos.

Trabalhava com instalagdo de
internet umas 5 horas por dia.

(Excerto 1)

Como era conciliar estudo e

trabalho? - Pra mim era
dificil como ficava, horas
fora de casa instalando

internet na casa dos clientes,
nao tinha muito tempo para

estudar, mas dava sempre
meu jeito de conseguir
conciliar.

Dai no comeco foi dificil e
estranho e quando tive que
mudar pra noite, entdo, ficava
puxado, nos primeiros dias
acordava com muito sono, nao
conseguia trabalhar ¢ estudar
direito, mas depois acostumei.
(Excerto 2)

Sua familia te incentivava
nos estudos? — Sim, sempre.
Sempre. Tinha conversas sobre
0 que eu queria pro meu futuro.
(Excerto 3).

estudo para vocé?

Pra mim, n3o tem uma
importancia exata. Estudo
sempre ¢ bom.
Independente. Todo tempo
¢ tempo de estudar. Estudo
sempre é bom.
Independente. Todo tempo
¢ tempo de estudar. A
importancia do estudo na
minha vida sempre foi alta.
Sempre. (Excerto 7).

Eu aprendo mais no
trabalho do que eu
aprendi muito tempo na
escola. (Excerto 8).

Quais eram suas
expectativas com relacio
ao EM? — Eu achava que
ia sair no ensino médio
mais preparado para a
faculdade. Tanto que ano
passado eu forcei nota
baixa  para  reprovar.
Porque eu ndo estava
preparado para me formar.
(Excerto 9).

Eu tirava nota boa, mas
eu sabia que nio era o
suficiente. Pelo que eu
queria aprender. Porque
na trilha de
aprofundamento que a
gente fez também, em
algumas das que a gente
fez, muito tempo de aula
a gente ficou aprendendo
besteira, coisa que a
gente nio usa.

Tipo, eu sempre pensei
que, em matematica, por
exemplo, seria mais...

Como foi o processo de escolha das
Trilhas de Aprofundamento da
Area de Linguagens?

Na verdade foi uma bagunga, a gente

recebeu varias pra gente poder
escolher, eu lembro do dia a diretora
veio na turma, inclusive se ndo me
engano, para falar, porque tantas, ndo
lembro quantas eram, pode escolher
s6 algumas, s6 poucas, porque nos
ndo tinhamos espago [...] foi uma
briga entre a turma, porque todo
mundo queria uma trilha diferente,
ai nio dava. (Excerto 17).

Qual Trilha da Area de Linguagens
vocé cursou?

A de produgéo cultural. (Excerto 18).

Como essas atividades foram
desenvolvidas? — Muitas delas a
gente foi viver a cultura em si. Eu
achei interessante porque a gente
nio saia muito da escola. Era
sempre ali, sentadinho na carteira,
vendo no projetor a imagem e
tentando decifrar o que tava na
imagem. (Excerto 19).

A gente foi dividido em grupos e cada
um ficou responsavel por um lugar
cultural da cidade. Dai a gente fez
entrevistas, organizou roteiros e por
fim apresentamos na escola para

todos os alunos os resultados.
(Excerto 20).
De que forma vocé pode

internalizar essa experiéncia para
sua vida? — que na verdade o que eu
percebi, que deu sentido, ¢ que a
gente ndo precisa sempre ficar preso
em um lugar s, porque a gente tem
uma cultura muito ampla, entdo a
trilha me mostrou que a gente pode
ndo ficar focado s6 numa coisa, a
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Eu estudei no primeiro e
segundo ano de manhd e
depois mudei pra noite no
terceiro ano. (Excerto 4).

E por que vocé mudou pro
noturno? — No servico do pai
eu trabalhava s6 de tarde
durante o primeiro e segundo
ano do ensino médio porque
tinha mais gente trabalhando
junto, mas ai essas pessoas
acabaram tendo mais
oportunidade e sairam. Dai o
meu pai precisava de mais
ajuda, entdo eu mudei pra noite
pra poder ajudar ele. (Excerto
5).

E sobre 0 aumento de um ano
no noturno? — E, na verdade
pra mim ndo importava se
fosse um ano a mais ou um
menos, desde que eu
conseguisse ajudar o meu pai,
que foi a razdo de eu mudar pra
noite ja tava valendo. Entio eu
nio importava com quanto
tempo eu ia ter que ficar na
escola, até porque eu gostava
da escola, entio pra mim era
indiferente. (Excerto 6).

muito mais dificil. Mas
quando eu comecei a
aprender, que eu comecei a
escutar o professor mais,
ficou mais facil.
Linguagens também. Eu
achei que seria mais
dificil, foi mais facil.
Sempre eu conseguindo
dar conta das atividades
que eu achei que nunca
ia conseguir. (Excerto 10).

E com relacio ao
curriculo, teve alguma
mudan¢ca no  ensino
médio? - Mais nas

questdes das aulas mesmo,
a carga horaria das aulas
também mudou bastante
essa questdo. Mas, de
resto, continuou
praticamente a mesma
coisa. Avaliagdo, atividade,
trabalhos mudou um pouco
também. (Excerto 11).

Com relacdo a extingdo
do quarto ano no
noturno: — Quando eles
decidiram tirar o quarto
ano, a gente comegou ter

atividades no  Google
Classroom que  eram
tipo... atividades apods as

aulas, do que a professora
passava nas aulas a gente
tinha o apoio as vezes até
slides pra gente apresentar
durante a aula, entdo era
mais atividades do que
uma aula em si. (Excerto
12).

E em que sentido vocé

gostaria de ter
aprofundado
conhecimentos? — E, a

gente, na verdade, deixou
muito pra tras. Tudo que
era pra gente ter feito
durante o ano, a gente
deixou, né. Deixei pra
frente. A gente teria, por
exemplo, de manhd eram
os trés anos normais de
ensino médio, € a noite
eram quatro. Aumentou a
carga horaria nesse

gente pode fazer varias coisas que
ndo saem da nossa cultura, porque ¢é
uma cultura s6, ¢ uma cultura que se
ramificou com o tempo, entdo quando
vocé chega no final da linha, ¢
sempre uma mesma cultura so.
(Excerto 21).

Vocé sentiu que essas atividades
tinham algo a ver contigo, com os
seus interesses, com a vida, de que
forma?

Sim, eu peguei pra fazer o trabalho da
Arena C, por causa dos esportes, eu ja
queria ser professor de educagdo
fisica. (Excerto 22).

Entdo essas atividades te ajudaram,
de alguma forma, a pensar no seu
futuro, a fazer a escolha sobre o seu
trabalho? — Sim, bastante. (Excerto
23).

Entdo, a gente aprendeu bastante
formas de falar uma coisa que a gente
sempre falava de um jeito mais rude,
de uma forma mais... como eu posso
usar a palavra? Mais social, mais
formal. Entdo, essa parte ¢ 0 que eu
mais achei importante, que a gente
aprendeu a falar de uma forma que a
gente tava falando meio suja, assim,
digamos, a gente aprendeu uma
linguagem mais formal. Entdo, isso
ajuda muito na nossa vida, inclusive.
(Excerto 24).

Sobre o video: — Bom, na questdo da
trilha, o que eu percebi bastante, era
que a nossa cobranca nas aulas era
mais pra gente aprender sobre a nossa
cultura, porque quando a gente
comegou a fazer a trilha de producdo
cultural a gente nao sabia quase nada
sobre nossa cultura, a gente percebeu
isso. A professora trouxe muita coisa
nova pra gente, porque como eu acho,
que todo mundo deveria aprender
sobre isso na escola em algum
momento, € a gente teve no ensino
médio, mas pra mim foi essa a
importincia, a gente sabia muito
pouco sobre a mnossa cultura.
(Excerto 25).

E vocé viu que isso teve, como é fala
do video, um mergulho naquilo que
teria sentido pra ti? De que forma?
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sentido, ficou um ano a
mais. Ai eu fui para o
terceiro ano, ¢ ai tive que
fazer esse quarto ano, e
eles deixaram muita coisa
do terceiro ano para o
quarto, e eles cortaram o
quarto ano do ensino
médio. (Excerto 13).

E com relacio as
mudan¢as no curriculo,
como vocé avalia a
infraestrutura da escola
para o ensino médio? —
No meu ponto de vista,
onde eu estudei, precisaria
ter mais salas, como sdo
varios anos de manhd e
varios de tarde... todas as
salas sdo sempre ocupadas,
ndo tem uma vaga, entdo a
gente ficava ali até a
ultima hora, até as criancas
entrarem ¢ gente tava na
sala. Entdo a gente tinha
quinze minutos pra sair da
sala, porque a aula de tarde
comega uma € quinze
entdo, pra poder vagar pros
outros estudar, entdo essa

questdo... acredito que
tenha que ter mais
infraestrutura de salas.

(Excerto 14).

O que te motivava a ir a
escola? — Os colegas, as
amizades.(Excerto 15).

E com relagio a
atividade de estudo, isso
te motivava de alguma
forma? — De vez em
quando, quando eu tinha
uma atividade interessante,
eu gostava de vir pela
atividade. (Excerto 16).

— Bom, quando a gente comecou a
ver a nossa cultura a gente ndo focou
s6 em uma, a gente focou na cultura
gaiucha, na nossa, aqui de SC na
nordestina, a gente trouxe varios
pratos tipicos, que a gente fez receitas
pra gente trazer pros colegas, entdo a
gente focou nessa parte também do
coletivo da turma, entdo a gente ficou
entre essas culturas pra gente
aprender bastante. (Excerto 26).
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PARTICIPANTE A VIDA CONCRETA: SIGNIFICAC()E TRILHAS DE
RELACOES FAMILIA, | S GERAIS DA ESCOLA | APROFUNDAMENTO DA AREA
ESTUDO, TRABALHO E |E ENSINO MEDIO /|DE LINGUAGENS E SEUS
CARGA HORARIA ATIVIDADE DE | SENTIDOS
ESTUDO
Davi Qual a Qual Trilha da Area de
Fale sobre vocé. importancia do estudo para | Linguagens vocé cursou? — foi

Tenho 18 anos, minha vida ¢
trabalhar durante a tarde e ir
todo um tempo para estudar e
dai de noite para faculdade que
¢ direito. (Excerto 27).

Durante o Ensino Médio eu
trabalhei como Jovem
Aprendiz, trabalhei os trés anos
do Ensino Médio. Sempre
fiquei no turno matutino.
(Excerto 28).

A tua familia te incentivava a
estudar? Como era essa
relacio? — Sim, nunca faltou
incentivo. (Excerto 29).

vocé? — eu... eu... tinha
uma boa... como € que eu
posso dizer... eu tinha uma
ideia do estudo um tempo
atras ali... e uma ideia ali
que tipo eu ah... estudar s6
para estudar né!? mas ai
conforme foi passando
tempo ali a gente vé a
necessidade de vocé... se
da a necessidade de vocé
desenvolver bem outras
ideias, é coisa que hoje
acho que por negligéncia
minha eu ndo tinha
negligenciado, questdo de
falar em publico e oratdria
por muitas vezes ah, essa
matéria ndo é importante
mas sdo matérias que eu
mais deixei de lado sdo as
mais importantes agora o
meu estudo entdo eu acho
que... eu acho que o
estudo € importante pra
tudo na tua vida se vocé
ndo estuda agora tu perde
um monte de coisas.
(Excerto 30).

Houve mudancas nos
ultimos anos no curriculo
que vocé tenha percebido
no ensino médio,
mudan¢a com relagdo a
carga horaria as
disciplinas? — Sim, sim
teve as trilhas né!? que ¢
uma algo muito novo ali
algumas até vou dizer né
algumas meio que inutil,
mas teve algumas
disciplinas muito boas,
disciplina de informatica
de... de raciocinio logico
entdo acho que foi muito
bom algumas disciplinas.
Mas também era dificil
porque muitas vezes tinha

Produgio cultural. (Excerto 35).

Vocé acha que as atividades das
Trilhas tinham algo a ver contigo,
com teus interesses? — Sim, de
linguagens era a que eu mais gostava.
(Excerto 36).

Essa foi uma trilha muito
boa me chamou muita aten¢ao porque
a gente até elaborou um video ali para
falando e fomos em vérios lugares
para  gravar para dar uma
apresentagdo aqui na escola foi muito
boa muito, muito bom mesmo.
(Excerto 37).

As aulas da trilha foram
muito boas muito muito boas ali que
eu descobri que eu queria fazer
direito, ali que eu descobri porque a
minha ideia era totalmente diferente
para fazer farmécia eu falei ndo opa
aqui que eu quero ¢ entrei ¢ foi a
melhor escolha que eu fiz na vida.
(Excerto 38).

Sobre o video:

Com relagdo aos objetivos da trilha,
aprofundar os  conhecimentos,
estabelecer conex@ com seus
interesses e propiciar um mergulho no
que tem sentido para a sua vida...
vocé€ acha que isso na tua vivéncia
aconteceu de alguma forma? — Sim,
pra mim, sim. (Excerto 39).

Mas no geral, do que eu
percebi dos meus colegas, ndo.
Porque muitos reclamavam... nao
estavam nem ai pra trilha, estavam
saindo, dando volta pela escola. Dai a
gente perguntava ah, por qué tu nio
fica na aula? Ai ele disse assim, nio,
a aula é muito chata, é o relato deles.
(Excerto 40).

Mas tinha trilhas que eu
também ndo curtia como ele, porque
ndo dava, era um sonifero, era so
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muitos colegas dos meus
que comecavam o horario
de trabalho tipo uma
hora, mas uma hora
estava saindo da escola,
quem estudava no periodo
da manh3, né? (Excerto
31).

Quais que eram as tuas
expectativas em relagao
ao Ensino Médio? — Ser o
melhor aluno da classe,
mas foi uma coisa que ndo
aconteceu. (Excerto 32)

Por qué? — talvez um
pouco de falta de esforco
meu né!? E pra comecar eu
nem falei ali os tipos do
método né!? tem professor
que ¢ so na base de gritaria
e texto...(Excerto 33).

O que te motivava a
frequentar a escola? —

Aprender motivava,
algumas aulas de algum
professor, tipo eu

acordava... e pensava ndo,
hoje vai ter a matéria desse
professor que ¢ muito
bom, mas tem dias ali,
tipo, de novo aquela
matéria, aquele professor,
de novo texto, de novo so
com a aula mondtona, tipo
pesava um pouco. (Excerto
34).

texto a aula toda, so texto, sO texto.
Quando passa pra gente fazer coisas
novas no curriculo e a gente pula a
grade, a gente v€ assim... vai ser um
negocio bacana, nossa, nosso ensino
médio vai ser top, e ndo foi isso, ndo
foi isso, foi uma quebra grande de
expectativas. (Excerto 41).

E daria pra dizer que a Trilha
de Linguagens, producdo cultural
salvou um pouco isso? — Sim, sim,
com certeza, eu acho que salvou
muito, se ndo, acho que ndo tinha
ninguém dentro de sala de aula
(Excerto 42).

PARTICIPANTE A VIDA CONCRETA: SIGNIF ICACOE TRILHAS DE
RELAC()ES FAMiLIA, S GERAIS DA ESCOLA | APROFUNDAMENTO DA AREA
ESTUDO, TRABALHO E |[E ENSINO MEDIO /|DE LINGUAGENS E SEUS
CARGA HORARIA ATIVIDADE DE | SENTIDOS
ESTUDO
Pietro Qual é a Sobre a escolha das Trilhas:

Tenho 19 anos, trabalho como
mecanico industrial, junto da

importancia do estudo para
voceé?

— Mas ndo foi bem aquilo
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firma do meu pai, durante o
ensino médio também
trabalhava com ele, variando
em torno de umas 6 horas por
dia.

Tenho 2 irmdos. (Excerto 43).

Meu dia a dia é, corrido, no
caso ele é bem corrido, da
como eu trabalho junto do meu
pai, queria ndo, eu tenho que
mandar um pouco, entdo para
mim ¢ estressante um pouco,
mas ¢ tranquilo. (Excerto 44).

Eu gosto de mecanico, curso de
mecanica, mecanica ndo, de
projetista industrial, que ¢ um
desenho, ja trabalho com isso
ja faz 5 anos, comecei desde
que eu mostrei pra mim mesmo
e trabalhei com isso dai. Claro,
conciliar estudo e trabalho ¢
dificil, mas pra mim, depois
que a gente conversou ficou
tudo certo. (Excerto 45)

Sua familia te incentivava a
vir para a escola estudar?

E, até o inicio da pandemia
sim, so que depois que, tipo, eu
comecei a mostrar pra eles
como a escola ndo ligava nem
nada, eles falaram, cara,
termina ai e estuda pra fora,
tipo, estuda outras coisas,
entendeu? Termina a escola
que é o basico principal que
vocé tem que ter na vida e
procura algo que realmente
agregue, porque a escola ¢
defasada, entdo ai acabou meio
que, ndo que acabou, mas tipo,
assim, eles acabaram
assumindo isso do que ligavam
antes pro estudo. Eu falei, a
escola pra mim ta 1a, ndo
agrega muita coisa, hoje a
gente consegue mais
conhecimento fora da escola do
que dentro da escola, pelo que
eu falei, por ser defasado o
ensino (Excerto 46).

E dai eles meio que apoiaram,
entdo eu parei um pouco de

Quando eu
comecei eu achava bem
interessante, no caso a
escola em si, eu comecei
no pré e tal, tudo tranquilo,

sO que as  coisas
comegaram a desandar
depois que veio a

pandemia, porque o que
aconteceu? Eu comecei a
perceber que a escola ta
muito defasada, a escola
publica, ¢ muito defasada.
Em questdo de ensino,
muita coisa podia mudar,
muita coisa eles podiam
aprimorar, SO que parece
que, ndo sei se é por medo
ou por achar que ndo vai
dar certo... (Excerto 48).

(0] professor
também hoje, por mais que
estude e coisa, parece que
falta alguma coisa, sabe, o
professor ndo consegue dar
o complemento aquilo que
faz o aluno ingressar, tipo
o aluno se interessar pela
escola (Excerto 49).

O que eu percebi
que acontece bastante ¢
que o aluno vem pra escola
e tipo, ndo td nem ai, €
mais um dia na vida dele,
ndo ¢ algo que agrega
(Excerto 50).

O que eu acho
que a escola tinha que ter
implementado ¢ educagio
financeira, que aprofunde
né, eles passaram também
ali, mas foi algo
muito...(Excerto 51).

E um trabalho
aqui, ali rabada ali pra
ganhar nota, pra passar de
ano, pra tipo se livrar de
vocé. Eles ndo fazem com
que o aluno tenha dentro
de si pra escola (Excerto
52).

Como foi a tua
trajetoria no ensino médio?

que a gente escolheu, entendeu? Foi o
que a escola pdde (Excerto 57).

Qual Trilha da Area de
Linguagens vocé cursou? — Produgdo
Cultural (Excerto 58).

Como era a tua relagdo com
a professora e com os demais colegas,
por exemplo?

— Queria falar que ndo era um amor
estudando, né? Tenho uns colegas,
amigo que trabalhavam, que
estudavam comigo, a gente ndo era
flor que se cheira, né? A gente
incomodava todo mundo (Excerto
59).

E vocé sentia que essas
atividades, que elas eram
desenvolvidas nas trilhas, elas tinham
algo a ver com vocé, com o0s seus
interesses, com a sua vida pessoal,
com os seus planos?

— Néo, com os planos ndo, mas foi
algo divertido de fazer algumas delas
(Excerto 60).

De alguma forma, essas
atividades desenvolvidas nas trilhas te
ajudaram a pensar no seu futuro?

SIm, em como precisa mudar a escola
(Excerto 61).

No teu futuro pessoal:

— No meu futuro pessoal acho que
ndo, porque eu creio que O meu
portugués ¢ razoavelmente bom,
sabe? (Excerto 62).

Sobre o video dos objetivos
das Trilhas:

— Como ele falou no video ndo
funcionou, foi diferente a escola. Que
nem ele diz ali que ¢é um
aprofundamento daquilo. Acho que
esse aprofundamento ndo aconteceu,
porque o que aconteceu ¢ que foi
mais jogado pra turma, né? Entdo,
todas as pessoas quatro ou cinco
matérias diferentes em um total de
alunos pra fazer aquilo. Entdo, se eu
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focar tanto no estudo principal
da escola e fui mais pra area
que eu trabalho agora, né.

(Excerto 47).

— teve o primeiro
aumento da carga hordria,
né, entdo a gente teve todo
dia uma aula a mais, até
isso ali matou um pouco a
cabega  bastante, esse
aumento, algumas salas ¢é
diminuiram outras, que s&o
importantes, por exemplo,
aumentar a aula de
sociologia, ndo ¢ que ndo
seja importante, mas ¢
menos importante do que
portugués, porque hoje o

aluno fala bem no
portugués, claro, hoje
ninguém fala, né,

portugués também, hoje
em dia ninguém consegue
fazer uma conta basica
sem usar o celular, entdo
eles trabalharam algumas
matérias que eu vejo como
importantes e colocaram
algumas que, claro, sdo
importantes pra vivéncia,
mas ¢ aquela vivéncia, ¢é
uma experiéncia ali, nada
mais (Excerto 53).

Qual era sua expectativa
com relacdo ao Ensino
Médio?

Que era de eles agregar
valor a profissdo e faltou
esse auxilio pro mercado
(Excerto 54).

E o0 que que te motivava
a vir pra escola? — Até
segundo ano tinha, mas
depois no terceiro ai
desandou, tipo, vinha até a
metade tentando ainda,
mas depois s6 vinha por
vir, entendeu? (Excerto
55).

E antes o que que te
motivava?

Antes era a vontade de
crescer na vida, né? Tipo,
eu via a escola como algo
primordial, sabe? Tipo, vi
aqui, vou estudar pra ser
alguém na vida, s6 que

gostasse de uma dessas matérias, por
exemplo, se eu gostasse de
sociologia, eu faria mais com isso.
Acontece que sdo tantas pessoas, que
a gente ndo sabe o niimero. Quem
escolheu isso dai, aquela era aquilo.
Quem escolheu, sei 14, ciéncia da
computagdo ou algo do tipo. Pra 14,
separasse (Excerto 63).

Porque deu pra ver que teve
bastante gente que fez uma escolha
e nio foi aquilo que ela escolheu.

E dai ali meio que teve que aturar
aquilo que os outros escolheram,
entendeu? (Excerto 64).

Esse novo estrutura do Ensino
Médio veio mesmo pra atender as
expectativas dos jovens, pra fazer
sentido pros jovens, como que fica
pra ti? — Eu acho que teve muito
sentido. Teve gente que gostou e teve
gente que ndo gostou. Entdo pra mim
teve muita diferenga. Ndo agregou
pra minha vida (Excerto 65).

Ai fala de trabalho com diversas
linguagens... Entdo conhecer linguas
indigenas, a variedade como tu fala
do Brasil. Isso foi explorado de
alguma forma? — Os professores
tentaram bastante. S6 que eu acho que
ndo foi culpa dos professores. E sim
mais da instituigdo em si (Excerto
66).

O que ficou das Trilhas de
Linguagens? — Trouxe um novo jeito
de falar. Porque, tipo assim, como eu
ndo tenho intimidade com vocé, a
minha ¢ mais formal, a hora que eu
pegar intimidade vai ser algo mais
descontraido. Mas enquanto agregar
algumas outras coisas, eu creio que
nao foi muito novo (Excerto 67).

Porque deu pra ver que teve bastante
gente que fez uma escolha e ndo foi
aquilo que recebeu. E dai ela meio
que teve que aturar aquilo que os
outros escolheram, entendeu?
(Excerto 68).

Ela fala do trabalho com diversas
linguas... Entdo conhecer linguas
indigenas, a variedade como foi
falado do Brasil. Isso foi explorado
de alguma forma? — Os professores
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depois de um tempo
comecei a perceber que
ndo ¢ so6 a escola, tipo, a
escola te da um inicial,
mas ndo ¢ aquilo que vocé
realmente  precisa  pra
subir, sabe? (Excerto 56).

tentaram bastante. SO que eu acho que
ndo foi por culpa da atividade dos
professores. E sim mais da instituicdo
em si (Excerto 69).

PARTICIPANTE A VIDA CONCRETA: SIGNIFICACOE TRILHAS DE
RELACOES FAMILIA, | S GERAIS DA ESCOLA | APROFUNDAMENTO DA AREA
ESTUDO, TRABALHO E |E ENSINO MEDIO /|DE LINGUAGENS E SEUS
CARGA HORARIA ATIVIDADE DE | SENTIDOS

ESTUDO

Gabriel
Eu tenho 18 anos, eu curso No que vocé Com relagdo a escolha da
ciéncias da computagdo. Nao | acredita ser o maior | Trilha: escolhemos a de Produgdo

estou trabalhando. Eu morava e
ainda moro com meus pais, ndo
tenho irmdos. Eu t6 agora
fazendo o processo de fazer a
carteira de tirar habilitacdo
entdo eu t6 fazendo as aulas
praticas agora. Envolvido com
iSs0.

No meu tempo livre eu gostava
de jogar jogos celular ou sair
de casa, andar de bike, jogar
volei etc (Excerto 70).

Durante o segundo ano do
Ensino Médio eu era Jovem
Aprendiz e auxiliava no
estoque de uma empresa de
pecas, 4 horas por dia, acho
que ¢ isso (Excerto 71).

Como era conciliar trabalho
e estudo?

Alguns dias ficava meio
complicado por causa das
horas a mais que tinhamos que

aprendizado do Ensino
Médio? — Eu acho que foi
a convivéncia com o0
auxilio de algumas
professoras principalmente
que ensinavam, sei 14,
perder esse medo de falar
com pessoas € se portar em
publico (Excerto 74).

O que te motivava para
ir para a escola,
principalmente nessa
etapa do Ensino Médio?
— Eu acho que o que mais
me motivava era saber que
estava acabando e querer
aproveitar esses momentos
com amigos, com a turma,
também aprender, porque a
gente também aprende sé
para descobrir o que a
gente vai fazer no futuro e
nao ficar na incerteza. Isso,
vem mais pessoas falando
sobre isso, que vocé quer
do futuro com projetos da
universidade para vocé

Cultural. Era a que mais a gente
achou que ia ser interessante para a
gente, entdo foi por isso mesmo, a
gente viu que tinha arte, cultura
(Excerto 79).

Quais  atividades  vocés
desenvolveram nessas trilhas? — Essa
trilha, em particular, foi acho que foi
a melhor, foi bem interessante porque
a gente foi visitar varios lugares
culturais da nossa cidade, entdo foi na
biblioteca, a gente foi na nossa
maloca, na Arena C., foi bem
interessante, bem legal. Essa trilha eu
acho que foi uma coisa que agregou
mesmo, essa trilha de produgdo
cultural (Excerto 80).

E assim, como que vocé viu
esse diadlogo entre essas linguagens,
porque a educacio fisica ndo deixa de
ser uma linguagem  corporal
também... Houve um didlogo entre
essas disciplinas? — Eu acho que sim.
Eu acho que houve um didlogo entre
os professores, eles conversaram e
propuseram esse projeto final, que era
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ficar na escola, mas consegui
me adaptar no tempo (Excerto
72).

Sua familia te incentivava a
frequentar a escola? Como
que era esse didlogo? — Sim,
minha familia sempre me
incentivava a focar nos
estudos, que isso que leva a
gente pra frente entdo eu
precisava estudar, vocé sempre
me questionava  buscando,
buscando sempre mais que isso
que vai abrir portas na frente
pro futuro (Excerto 73).

cursar, entdo tem uma
certa pressdo e eu queria
saber logo o que eu queria
para o meu futuro (Excerto
75).

E vocé acha que essa
necessidade de pensar no
futuro, o Ensino Médio
conseguiu responder essa
necessidade que vocé
teve? — Eu acho que ndo
muito, tinha mais ir para o
formula, buscar  para
descobrir o que eu queria
mesmo porque ali ensinam
mais o basico para a gente
se formar no futuro, mas o
basico para a gente
entender, mas ndo uma
coisa tipo, vamos te
ensinar a entrar no
ambiente de trabalho para
vocé crescer, i$so ndo tinha
muito (Excerto 76).

Qual era a sua
expectativa ao entrar no
Ensino Médio? — Eu achei
que ia ser tudo diferente,
bem... tipo filme assim,
chegar no terceirdo,
coisas diferentes, trote,
etc, mas nao teve muitos
assim, mas foi legal, foi
uma  experiéncia  boa
(Excerto 77).

fazer um video de cada grupo. Entdo
tinha um espaco que ia fazer. Entdo,
por exemplo, meu grupo tava focado
na biblioteca e na escola de artes,
entdo a gente fazia um video
mostrando como funcionava l4. Entdo
quando a gente foi visitar esses
espagos, a gente gravou e entrevistou
as pessoas mostrando pra falar sobre
o que estavam vivendo. E no final a
gente montou a sala, ficou bem legal,
a gente fez a sala preta, toda preta, ¢
fez como se fosse um cinema, entdo a
gente chamava as outras turmas pra
vir assistir o nosso video, dai tava
todos os videos juntos no mesmo
video. E as pessoas assistiam,
achavam bem legal, tudo até pipoca.
Teve algum ponto final assim pra a
gente estar focando, entdo foi legal
isso, ter um ponto que tu tinha que
fazer, sabe? Entdo ndo ¢ so tipo uma
trilha, faz isso, faz isso, mas ndo tem
chegar, ento a gente tinha um projeto
final (Excerto 81).

O que ficou pra ti dessas
atividades desenvolvidas na trilha? O
que voce conseguiu internalizar pra te
fazer pensar? — Eu vi que tem varios
lugares aqui na cidade que tem essa
parte da cultura, nossa maloca, nosso
museu, nossa biblioteca, mas eu nio
conhecia, mas ¢ um espaco bem legal
que a gente vai la, estuda um pouco
de lugar, cultura, tudo que foi bom
(Excerto 82).

Essas atividades te ajudaram
a pensar no teu futuro, digamos, fazer
escolhas sobre o teu trabalho? — Acho
que nesse caso ndo, acho que ndo,
talvez, s6 que eu acho que pensando,
entdo, mas tipo, deu pra ver, por
exemplo, se eu gosto disso, entdo
nesse quesito, talvez ajudou a
entender algumas coisas (Excerto 83).
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