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RESUMO

ALFABETIZACAO DE CRIANCAS EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE
SOCIAL: DESAFIOS A GESTAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Autora: Angela Aparecida Bolzan de Morais
Orientadora: Profd. Dr2. Ana Carla Hollweg Powaczuk

Esta pesquisa tem como foco os desafios da gestdo do trabalho pedagdgico no processo de
alfabetizacdo em Instituicbes que atendem comunidades em situacédo de vulnerabilidade social.
Vincula-se a Linha de Pesquisa 2 — Gestdo Pedagdgica e Contextos Educativos, do Programa de Pds-
Graduacéo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional e ao Grupo de Pesquisa Préaticas e Formagéao
para docéncia: educacao béasica e superior GPDOC. Tem por objetivo geral: compreender os desafios
da gestéo pedagdgica de escolas que atendem comunidades em situacdo de vulnerabilidade social, na
perspectiva de projetar indicadores para uma gestdo emancipatoria, capazes de favorecer o trabalho
pedagogico no ciclo de alfabetizacdo. Por objetivos especificos prioriza: identificar os desafios
implicados no processo de alfabetizacéo de criangcas em situag&o de vulnerabilidade social; reconhecer
as concepcdes docentes no que se refere a relacdo aprendizagem escolar e vulnerabilidade social;
desenvolver indicadores para uma gestdo emancipatéria em comunidades em situacdo de
vulnerabilidade, capazes de favorecer o trabalho pedagdgico no ciclo de alfabetizagdo. Fundamentada
numa pesquisa de abordagem qualitativa-narrativa de cunho sociocultural, o estudo foi realizado
inicialmente em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio do Municipio de Santa Maria —
RS, com os professores atuantes no bloco pedagdgico, vice-diretora e coordenadora pedagdgica,
utilizando-se como procedimento de pesquisa questionarios, entrevistas semiestruturadas e encontro
formativo. Posteriormente, numa segunda etapa foram desenvolvidas Rodas de conversa virtuais com
mais duas escolas que atendem comunidades em contexto de vulnerabilidade social. A abordagem
metodoldgica primou pela perspectiva colaborativa (ECER) pautada na Escuta cuidadosa de cada um
dos participantes, instaurada pelo esfor¢o de contextualizar e respeitar a singularidades das diferentes
experiéncias, almejando a partir da Reelaboracdo dos saberes e fazeres a Experimentacdo de novos
modos de pensar o trabalho pedagdgico em comunidades em situacéo de vulnerabilidade social. Os
estudos que deram respaldo a investigacdo foram: Bolzan (2002), Santos (2007), Ferreiro (1985),
Charlot (2013), Lick (2007, 2008). A partir das narrativas dos professores atuantes em escolas
inseridas em contextos de vulnerabilidade social, observamos os desafios e exigéncias do trabalho
pedagdgico, inameros enfrentamentos puderam ser vislumbrados, na cotidianidade dessas
comunidades. Desafios como a falta de recursos materiais para atender as demandas, como a falta de
profissionais das diversas areas, a necessidade de flexibilidade e sensibilidade docente para atuar em
um contexto de vulnerabilidade social, em que a consciéncia do inacabamento e sentimento de
impoténcia, é constante diante dos enfrentamentos. Evidenciamos ainda a solidao pedagdégica, a qual
se relaciona com o individualismo, em que cada professora enfrenta os seus proprios desafios,
apontando a falta de momentos para trocas e compartilhamento de saberes entre os docentes e
perspectivas emancipatérias a gestdo pedagdgica. Diante desses entraves tencionados, entendemos
gue a escola necessita um empenho conjunto para se transformar nesse ambiente dial6gico e reflexivo,
onde todos os implicados no processo sejam capazes de criar possibilidades de reestruturagdo da
pratica pedagodgica, no sentido de atender as exigéncias de seu contexto, cumprindo a missao
primordial de assistir a todos aqueles que depositam na escola publica o sonho de um futuro melhor,
com mais dignidade, fraternidade e igualdade. Nessa perspectiva, surge como demanda a construcao
de indicadores para fortalecer o trabalho pedagdgico em escolas situadas em contextos de
vulnerabilidade social, no sentido de instaurar redes intersetoriais, a fim de revigorar espagos em
regime de colaboracéo entre todos os envolvidos no processo educativo.

Palavras-chave: Vulnerabilidade Social. Alfabetizacdo. Gestdo Escolar.



ABSTRACT

LITERACY OF CHILDREN IN SOCIAL VULNERABILITY SITUATION:
MANAGEMENT CHALLENGES OF PEDAGOGICAL WORK

Author: Angela Aparecida Bolzan de Morais
Advisor: Prof. Dr. Ana Carla Hollweg Powaczuk

This study aims the management challenges of pedagogical work in the literacy process in institutions
which work with social vulnerability situation communities. It is connected to Research Line 2 —
Pedagogical Management and Educational Context, from the Graduate Program in Public Policies and
Educational Management and to the Practice Research and Teacher Education Group: Basic and
Higher Education GPDOC. ain purpose of this study: Understanding the pedagogical management
challenges in shools which work with social vulnerability situation communities, with the perspective of
projecting indicators to an emancipatory management, capable of promoting pedagogical work during
the literacy process. The specific goals of this study: Identify the challenges during the literacy process
of children in social vulnerability situation; recognize teaching concepts regarding learning process and
the social vulnerability relation; develop indicators to an emancipatory management in vulnerability
situation communities, capable of promoting pedagogical work during the literacy process. Grounded
on a qualitative-narrative approach research of sociocultural nature, this study was carried out, initially,
in a Public Elementary and High School in Santa Maria, RS, Brazil, with working teachers in the
pedagogical area, vice-principal and pedagogical coordinator. It was used, as means of research,
guestionnaires, semistructured interviews and formative meeting. Afterwards, on a second part of the
study, there were online meetings with two other schools in social vulnerability communities. The
methodological approach focused on the collaborative perspective (ECER) based on the careful
analysis of each participant, grounded on the effort of contextualizing and respecting the singularity of
different experiences, aiming at the re-elaboration of knowledge and techniques to experimentation of
new ways of thinking the pedagogical work in social vulnerability situation communities. The studies
which based this investigation were: Bolzan (2002), Santos (2007), Ferreiro (1985), Charlot (2013), Liick
(2007, 2008). From the narrative of working teachers in social vulnerability situation schools, it was
observed the challenges and demands of the pedagogical work, several confrontations could be
visualized, on the daily life in these communities. Challenges such as the lack of material resources to
fulfill the demands and the lack of professionals from several areas, the necessity of teachers’ flexibility
and sensibility to work in areas in social vulnerability, where the consciousness of incompleteness and
the feeling of impotence, they are constant towards the confrontations. It was highlighted the
pedagogical isolation, which is related to individualism, where each teacher struggles their own
challenges, pointing the lack of moments to share and exchange knowledge among the staff, and also
emancipatory perspectives to pedagogical management. In the face of these obstacles, we understand
the school needs a team effort to change the school environment into a dialogical and reflexive
environment, where the characters, involved in the process, they are capable of creating possibilities of
pedagogical practice restructuration, in a way of accomplish the demands, fulfilling the primal mission
of assisting the people who see in the school the possibility of a better future, with more dignity, fraternity
and equality. In this perspective, we have the necessity of building indicators to support pedagogical
work at schools in social vulnerability situation areas, establishing intersectoral networks, in order to
restore collaborative environment to all involved in the educational process.

Keywords: Social vulnerability. Literacy. School management.
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APRESENTACAO

Este estudo tem como foco a gestdo do trabalho pedagdgico no processo de
alfabetizacdo em escolas que atendem comunidades em situacao de vulnerabilidade
social.

O estudo vincula-se ao Programa de Mestrado Profissional/lUFSM na Linha de
Pesquisa 2 — Gestdo Pedagdgica e Contextos Educativos e se inscreve na tematica
de Praticas de Alfabetizacao no Contexto Escolar. Compde os estudos desenvolvidos
pelo Grupo de pesquisa préaticas e formacdo para a docéncia: Educacédo Basica e
Superior (GPDOC).

O interesse pela investigacédo decorre de minhal experiéncia profissional como
alfabetizadora, a qual tem me desafiado a desenvolver uma proposta pedagoégica que
viabilize aos estudantes, com o0s quais trabalho, a garantia efetiva de suas
aprendizagens. Ressalto que minha insercdo profissional se d4 em dois contextos
escolares, sendo um destes em uma escola que atende uma comunidade
caracterizada por condi¢cfes de vulnerabilidade social, a qual tem colocado em xeque
a efetividade das propostas que desenvolvo.

Tenho procurado, ao longo de minha pratica como alfabetizadora, garantir que
os direitos de aprendizagem se efetivem de forma que atendam, de forma significativa,
a vida escolar dos estudantes com os quais trabalho. Contudo, ha um conjunto de
desafios que vem se impondo no cotidiano escolar, especialmente no que se refere a
precariedade, privacdo e abandono que muitas criangas precisam enfrentar. Neste
contexto, a escola tem se constituido em um espaco que, para além das
aprendizagens previstas no curriculo escolar, precisa dar conta de oferecer apoio a
demandas presentes em suas vidas extraescolares, auxiliando-os no enfrentamento
dessas barreiras, fortalecendo sua autoestima, fazendo-os sonhar que uma realidade
diferente é possivel e que eles sdo os protagonistas dessa mudanca, através da

educacao.

1Cabe salientar que na apresentacdo inicial desse trabalho de pesquisa, assim como no capitulo
referente a justificativa do estudo, faco referéncias em primeira pessoa por representar a autora desse
trabalho. Nos demais capitulos, a referéncia é feita em primeira pessoa do plural por se tratar de
consideragfes coletivas da autora e orientadora, tal como dos sujeitos que contribuiram com suas
narrativas.
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Diante disso, tenho, ao longo de minha trajetdria docente, refletido sobre as
guestdes relativas a vulnerabilidade social e desempenho escolar, bem como sobre a
gestdo escolar e a necessidade de construgdo de praticas emancipatdrias dessas
comunidades. Trabalhar nesse contexto € um enorme desafio, especialmente num
pais de profundas desigualdades sociais que apresenta altos indices de fracasso
escolar e uma tendenciosa explicacdo sobre as causas desse insucesso,
culpabilizando ora o professor ora as situagdes familiares, sendo que o compromisso
de uma sociedade inclusiva é ignorado.

Reconheco que vivemos tempos de muita instabilidade, muitos enfrentamentos
e quebra de paradigmas. Nossa sociedade passa por uma época marcada por uma
crise cultural, econémica, politica e social sem precedentes, especialmente com a
Pandemia do Covid -19, a qual tem colocado em evidéncia condi¢cdes de desigualdade
gue atinge todas as esferas da populacédo. Se antes da pandemia as condi¢des das
comunidades em situacao de vulnerabilidade social ja eram criticas em relacédo ao
desemprego, falta de moradia, alimentacdo, salude e educacdo, agora se
intensificaram e, por certo, deixardo profundas disparidades em todos os campos
sociais, atingindo, em cheio a educacéo e, consequentemente, a escola publica.

Nesta direcdo, a vulnerabilidade social tem se colocado como um desafio
cotidiano em muitas escolas publicas, especialmente aquelas que atendem uma
parcela da populacdo que tem muitos de seus direitos basicos negados ou
negligenciados.

Compreendo a vulnerabilidade social vinculada a falta de acesso aos bens
culturais, assim como a caréncia de meios indispensaveis para uma vida razoavel,
como a nutricdo, saude, educacédo, habitacdo, entretenimento, saneamento basico,
trabalho digno com os direitos preservados; conjunturas que possibilitam a ascenséo
a uma condi¢do econdmica e cultural mais elevada socialmente. E é nesse contexto
que os sujeitos vulneraveis vivem situagfes de marginalizacdo, pois essa condi¢cédo
reduz as chances de promocdao social, estreitando as oportunidades de disputa com
guem se encontra protegido pela sociedade, tendo seus direitos assegurados.

Neste sentido, cotidianamente tenho me desafiado a compreender o lugar que
ocupo e o compromisso do professor e da escola para efetivagdo de uma sociedade
mais inclusiva, que viabilize a todos o0s sujeitos 0 acesso aos bens culturais que a

humanidade construiu.
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Acredito que a relacdo entre vulnerabilidade social e desempenho escolar
precisa ser investigada e problematizada, especialmente quando evidenciamos que
os indices de fracasso escolar estdo, em grande numero, localizados em escolas que
atendem comunidades mais vulneraveis. Assim, emergem alguns questionamentos:
quais os elementos que determinam o fracasso escolar dos alunos que vivem em
situacdo de vulnerabilidade social? E possivel encontramos uma raz&do Gnica para
essa crescente problemética? Qual o papel da escola frente ao fracasso escolar?

O grupo de pesquisa Préticas e formacédo para a docéncia: Educacéo Basica e
Superior (GPDOC), vem desenvolvendo estudos e pesquisas sobre 0s processos que
perfazem a gestdo escolar e a efetivacdo das aprendizagens escolares. O projeto
guarda-chuva é uma das investigacbes desenvolvidas pelo grupo e refere-se a
pesquisa Contextos emergentes a gestdo pedagodgica: desafios a docéncia em
contextos de vulnerabilidade social. O contexto do trabalho desta investigacdo tem se
dado em escolas que atendem comunidades em situacao de vulnerabilidade social.

De acordo com Nascimento; Powaczuk (2019):

a escola que atende comunidades em situacdo de vulnerabilidade precisa
compreender o lugar fundamental que ocupa dentro de uma sociedade
excludente, que se desresponsabiliza com a educac¢éo de suas criancas, as
guais muitas vezes se veem solitarias para o enfrentamento de situagcfes
limites, ndo dispondo de condi¢des de resistir ou se opor. Neste sentido, o
trabalho pedagdgico precisa ser pensando na direcdo de acolher as
diferentes infancias que habitam os bancos escolares, auxiliando-as a
encontrarem novas perspectivas e possibilidades de ler e viver o mundo. O
trabalho com comunidades vulneraveis apresenta-se como um convite para
renovar as praticas de educacao, por meio do trabalho colaborativo e rigoroso
com professores, pais e comunidade em geral, na direc&do de ampliar do plano
individual e pedagogico para o plano das politicas publicas direcionado a
superar 0s obstaculos materiais, culturais e politicos que os mantém
vulneraveis. (NASCIMENTO; POWACZUK 2019, p. 01)

Outro estudo desenvolvido, vinculado ao grupo GPDOC, refere-se ao estudo
de Klein (2019) ao investigar os indices de distor¢ao idade-série nas escolas publicas
municipais de Santa Maria evidenciou que os maiores indices ndo estdo concentrados
em uma unica regido do municipio, porém ha duas regiées que apresentam o maior
numero de defasagem, com indices superiores a 50%. Uma delas localizada na regiao
Centro-Leste e a outra na regiao Centro-Oeste, ambas com peculiaridades distintas,
conforme a autora, mas as duas situadas em areas de vulnerabilidade social, com um

publico com caracteristicas semelhantes em relagéo as condi¢des de vida. Fato esse
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gue nos remete a questao: as condi¢cdes socioecondmicas interferem no desempenho
escolar do aluno?

Apesar dos estigmas sobre as criangas que vivem em situagcdes economicas
menos favorecidas, advindas de um contexto onde os pais sdo analfabetos ou
semianalfabetos, onde néo ha a valorizacdo da cultura mais elaborada e que elas nédo
aprendem, observa-se que nem sempre esses fatores sdo uma regra, capaz de
impedir a inser¢cdo dos sujeitos nos processos de aprendizagem de forma exitosa.
Compartilho a premissa que escolas localizadas em zonas periféricas de grande
vulnerabilidade social, que acreditam em seus alunos e no trabalho que desenvolvem
junto deles, contribuem para reverter o quadro do fracasso escolar com acbes
positivas, de auxilio a esses discentes, ndo de assistencialismo, mas de autoestima,
de acreditar que eles séo capazes de construir conhecimentos e fazer a diferenca no
seu ambiente através dessa cultura apropriada, adquirida na escola, conforme
corroboram alguns autores, como: Patto (1999), Charlot (2009), Saviani (1999),
Santos (2008), dentre outros.

A partir desses pressupostos é que justifico esse estudo, procurando pensar as
possibilidades da gestdo do trabalho pedagdgico? com criangcas pertencentes a
comunidades que estdo em situacdo de vulnerabilidade social; entendendo que o
compromisso da escola se da no sentido de promover a emancipacao desses sujeitos
e desses lugares, através da educacdo que transforma como uma diretriz para a
mudanca social.

Este trabalho investigativo tem como objetivo geral compreender os desafios
da gestdo pedagogica de escolas que atendem comunidades em situacdo de
vulnerabilidade social, na perspectiva de projetar indicadores para uma gestéao
emancipatoria, capazes de favorecer o trabalho pedagdgico no ciclo de alfabetizacéo.
E como objetivos especificos: identificar os desafios implicados no processo de
alfabetizacdo de criancas em situacdo de vulnerabilidade social; reconhecer as
concepcbes docentes no que se refere a relacdo aprendizagem escolar e

vulnerabilidade social; desenvolver indicadores para uma gestdao emancipatoria em

20 trabalho pedagégico, conforme os estudos de Bolzan (2008, 2009, 2010, 2011), estéa relacionado ao
desenvolvimento da préatica docente, em que envolve as mediacdes e as interacdes organizadas e
proporcionadas ao aluno, visando o ensino e a aprendizagem comprometidos com as condi¢des dos
Sujeitos deste processo.
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comunidades em situacdo de vulnerabilidade, capazes de favorecer o trabalho
pedagogico no ciclo de alfabetizacéo.

Dentro de uma abordagem qualitativa-narrativa de cunho sociocultural, a
pesquisa se constituiu a partir de aplicacdo de questionarios, entrevistas
semiestruturas e encontro formativo com professoras atuantes no Bloco Pedagoégico
(1° ao 3° ano do Ensino Fundamental), vice-diretora e coordenadora pedagogica de
uma escola estadual de educacédo basica do municipio de Santa Maria — RS. Em uma
segunda etapa foram realizados encontros virtuais, “rodas de conversa”, com outras
duas escolas municipais que atendem comunidades em situacao de vulnerabilidade
social.

A abordagem metodolégica se deu numa perspectiva colaborativa, pautada
nas dimensdes do ECER (ARNOUT, 2019), em que se promoveu momentos de
escuta dos participantes, estabelecida pelo esfor¢co de contextualizar as diferentes
experiéncias expressas nas narrativas, em busca de reelaborar saberes e fazeres,
experimentando novas formas de pensar a pratica pedagogica em comunidades em
situacao de vulnerabilidade social.

Assim, saliento a pertinéncia dos estudos implicados na producdo dessa
pesquisa, para contribuir com reflexdes acerca do problema proposto e viabilizar
meios que possam auxiliar o trabalho pedagdgico na escola em investigacdo. Desse
modo, tal propésito podera colaborar para a modificacdo da pratica pedagdgica®
vigente, possibilitando transformacdes positivas dessas acdes. E, para, além disso,
julgo pertinente também, em termos académicos, desmistificar o rotulo de que escolas
pertencentes a comunidades de alta vulnerabilidade social apresentam desempenho
escolar ineficiente nos primeiros anos de escolaridade. Mesmo que ainda tenhamos a
ideia de que “criangcas provenientes de familias que vivem com dificuldades
econbmicas e habitam em comunidades vulneraveis, tendem a apresentar mais
problemas de desempenho escolar e de comportamento”. (FERREIRA;
MARTURANO, 2002, p. 39)

Diante dessa perspectiva, esse trabalho esta organizado da seguinte forma: No
capitulo 1 trago a justificativa do estudo - Pertinéncia profissional e académica, em
que, primeiramente, apresento a minha trajetoria de vida como estudante, como

profissional docente e como sujeito investigador, a fim de possibilitar a compreensao

SA prética pedagogica refere-se a pratica docente em agao, traduzindo-se em uma das dimensdes do
trabalho pedagdgico.
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do leitor sobre a escolha da tematica por mim pesquisada. Além de aproxima-lo do
contexto da investigacdo, através do meu relato de experiéncia nesse lécus. Na
sequéncia apresento uma abordagem geral sobre estudos realizados acerca da
tematica proposta. Conforme definicdo de Marconi e Lakatos “[...] € um apanhado
geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de importancia, por serem
capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionado ao tema.” (MARCONI;
LAKATOS, 2010, p. 142).

No capitulo 2 apresento o referencial tedrico que dara a sustentacdo a
investigacao, pois, conforme Lakatos e Marconi (2003), esse € o momento do trabalho
no qual se analisa 0 problema proposto na pesquisa sob a 6tica de estudos feitos por
outros autores e que usamos para embasar nossa argumentacdo. Nessa revisao é
apresentada uma abordagem sobre temas correlacionados com a investigacdo. Sao
eles: alfabetizacdo e fracasso escolar, gestdo escolar e gestdo do trabalho
pedagdgico, contexto de vulnerabilidade social e formacéo de professores.

Posteriormente, no capitulo 3 exponho o desenho da investigagdo com o
levantamento do problema de pesquisa, objetivo geral e objetivos especificos,
seguindo com os procedimentos metodoldgicos utilizados para alcancar os objetivos
propostos na investigacdo. Nesta direcdo, apresento o contexto e 0s sujeitos
colaboradores, as etapas da investigacdo, além dos instrumentos empregues na
investigacao.

No capitulo 4 trago as interlocucdes “Desafios da alfabetizacdo: a gestao
pedagogica em escolas que atendem comunidades em situacdo de
vulnerabilidade social” realizadas ao longo dessa trajetéria de pesquisa com as
professoras colaboradoras do meu l6cus de investigacdo, num cenario anterior a
pandemia do Covid-19, sobre as concepc¢des docentes em relacdo a alfabetizacao,
vulnerabilidade social, (im)possibilidades de aprendizagem e desafios do trabalho
pedagdgico e gestao escolar.

A seguir, no capitulo 5, apresento as rodas de conversa “Interlocugoes
sobre o trabalho docente: a vulnerabilidade social e a alfabetizagdo” com os
docentes atuantes em duas escolas publicas municipais de Santa Maria, situadas em
contexto de vulnerabilidade social. Além disso apresento os estudantes do curso de
Pedagogia da UFSM, quando teco algumas analises sobre as narrativas expressas,
enfocando os desafios, enfrentamentos e possibilidades de trabalho pedagdgico com

essas comunidades, em tempos de distanciamento social.
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E, por fim, as reflexdes e ponderacdes da trajetoria da pesquisa “Perspectivas
emancipatorias a gestdo pedagodgica de escolas que atendem comunidades em
situacao de vulnerabilidade social”, em que retomo o problema de pesquisa e seus
objetivos, indicando caminhos alternativos para que as escolas em contextos de
vulnerabilidade social se fortalecam nas interacdes interinstitucionais. Assim como
ampliem este processo com 0sS seus pares no seu ambiente, por meio de dialogos
reflexivos que possibilitem um trabalho colaborativo, em que todos os envolvidos
atuem como protagonistas num contexto em transformacéao.

O produto final do estudo foi desenvolvido em um espaco de reflexéo e trocas
de experiéncia com as professoras colaboradoras da investigacdo, através do
encontro formativo e os participantes das rodas de conversa, em que foi possivel criar
um conjunto de indicadores com o intuido de qualificar as praticas pedagdgicas
nesses contextos de vulnerabilidade social, além de fortalecer a gestdo emancipatoria

desses contextos escolares.
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1 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO: PERTINENCIA PROFISSIONAL E ACADEMICA

1.1 CAMINHOS PERCORRIDOS E EXPERIENCIAS ADQUIRIDAS

Como forma de aproximar o leitor do percurso percorrido na construcédo deste
estudo, bem como manifestar a relevancia para a minha pratica pedagodgica, é
imprescindivel que se estabelecam algumas consideracdes e reflexdes sobre a minha
trajetdria de vida pessoal e profissional, pois acredito que nossas experiéncias de vida
determinam quem sSomos, COMO pensamos, cCoOmMo agimos e 0 que objetivamos em
NOSSO percurso.

Sou a Décima filha de um casal de ex-agricultores, oriundos do interior de S&o
Pedro do Sul no RS, chegados em Santa Maria em meados do ano de 1963, herdei 0
nome de minha nona paterna, “Angela”!

Nascida num quente verdo em 18 de janeiro de 1974 tive uma infancia
relativamente feliz dentro das possibilidades da época, pois 0 amor e o cuidado dos
meus pais, Odoni e Julita, € meus irmaos, nunca faltaram.

Desde a mais tenra idade, meu desejo de ir para a escola era imenso! Até que
um dia, talvez no auge de minha inquietacdo, exclamei com forca o que ia a minha
mente e meu coragao: “Todo o mundo estuda nessa casa, menos eu!!”; e isso hum
tempo em que a Pré-escola era privilégio de poucos e 0 ingresso na 12 série era
apenas aos 7 anos. Eu contava com 6 anos na época, o que fez com que meus pais
e uma de minhas irmas fosse intervir junto a diretora da escola mais proxima de minha
casa, uma vaga para a 12 série. Como estava fora da idade prevista em lei, a diretora,
cedendo aos apelos da minha familia, resolveu me aceitar na condicdo de que nao
seria responsabilizada no caso de desisténcia, ndo adequacao ou até mesmo fracasso
na minha aprendizagem. E assim, acordados, tornaram a minha vida muito mais feliz,
pois estava realizando um sonho e comec¢ando ali a minha vida académica.

Embora poucas lembrancas guardo dessa etapa escolar, lembro de minha
euforia de sair as ruas, acompanhada de meus amados pais, hum fusca velho, e ir
decifrando os cddigos da lingua escrita em placas, fachadas e onde quer que meus

olhos avidos por “ver” me permitissem alcangar, numa alegria sem fim! Sempre muito
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estimulada pelo meu Pai, figura heroica na minha vida, um autodidata em musica,
eletrbnica e matematica; para quem sempre eu recorria para tirar davidas escolares e
também disparava pra contar as minhas notas nas provas, e que entdo me
aconchegava em seus bracos, cheio de orgulho de sua cacgula e me parabenizava,
feliz! Minha mé&e muito ocupada com tantos afazeres do bar, que era o sustento da
familia, e da casa, ndo conseguia se ocupar dos estudos dos filhos, mas sabia que
todos eram compromissados e estudiosos, indo a escola somente para as reunides
pedagdgicas e busca dos boletins.

No préximo ano, apta a cursar a segunda série, implementaram as séries
iniciais na escola Patronato, hoje Pallotti, e para la fui e permaneci até terminar o
ensino fundamental aos 13 anos, no ano de 1987. Foram anos de muitas
aprendizagens: cursei violdo por dois anos, entrei pra equipe de voleibol da escola,
participei do concurso de Mais Bela Estudante e fiz muitos amigos.

Mas fora dos bancos escolares, em minhas fantasias pueris, quando brincava
de escola, representava sempre uma professora muito autoritaria que sentava de
pernas cruzadas em uma cadeirinha de abrir e, fumando um cigarro de galho de
funcho seco, fazia sua longa chamada, cheia de nomes muito estranhos, inventados
com muita criatividade. E era na porta da garagem que essa aula era ministrada para
uma turma do barulho. No entanto, o que eu queria ser quando crescesse? Dentistal

E chegando ao final do Ensino Fundamental (EF), antigo 1° Grau, a escola
proporcionou uma palestra com diversos profissionais de diferentes areas de trabalho
para nos orientar sobre as opc¢fes que teriamos para dar continuidade aos estudos
no 2° Grau, atualmente Ensino Médio (EM). E foi nesse dia que tomei a grande deciséo
que determinaria a minha vida: cursaria o Curso Normal. Assim fiz selegdo no ano
seguinte, cheia de temor em reprovar, pois naquela época a concorréncia era grande,
e, felizmente, consegui minha vaga e ingressei no Curso Normal do Instituto Estadual
de Educacao Olavo Bilac (IEEOB), no ano de 1988. Contava com 14 anos, no auge
de minha adolescéncia, cheia de davidas, medos e sonhos, mas certa do que gostaria
de fazer para o resto da minha vida: ser professora!

Como normalista, ja no primeiro ano, surge a primeira dificuldade que me fez
pensar em desistir... Entender o que sao as ‘Teorias do Conhecimento’, na disciplina
de Didatica Geral. Um verdadeiro “bicho de sete cabecas” Porém, como boa
capricorniana que sou, contando com auxilio de uma colega do terceiro ano e bastante

estimulo familiar, consegui ser ‘Suficiente’ na disciplina e ser aprovada para o 2° ano.
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Foi um ano de muitas mudancas: cheguei aos tdo sonhados 15 anos, me
apaixonei perdidamente por quem estou até os dias de hoje, meu marido, meu
companheiro; comecei a ter vida social conhecendo clubes da cidade e curtindo
saraus dancantes; fiz amizades especiais que ainda mantenho em minhas relacoes e
fui atropelada numa manha quente de dezembro quando ia para a escola.

Cada vez mais apaixonada pela arte de ensinar, cheguei ao estagio final onde
tive a certeza de que havia feito a escolha certa. Assim, fiz vestibular na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) no ano seguinte (1992) e ingressei no curso de
Pedagogia Séries Iniciais. Dois anos depois eu me casei e entdo planejei ter meu
primeiro filho, Eduardo, que nasceu em marco de 1995 e eu contava com 21 anos.
Apesar das dificuldades em se ter um bebé e continuar uma faculdade, formei-me em
agosto de 1996.

Apos os quatro anos de curso julgava-me apta a enfrentar e transformar a
realidade através do giz e da palavra. Mas apesar de toda a vontade de ser heroina e
salvar o mundo, passei algum tempo fora do contexto, desempregada, retornando em
1998, dois anos depois, em um projeto de alfabetizagdo de adultos chamado “Mova
Brasil™. Um desafio até entdo ndo pensado, tampouco aprendido nas cadeiras da
universidade! Expectativa, desilusdo, frustracdo... Deparo-me com uma dura
realidade, cruel e exclusiva que impede a dignidade do ser humano e fere seus direitos
fundamentais: exercer sua cidadania. Muda o governo, muda o projeto tornando-se
“Pia 2000, assemelhando-se em seus objetivos de alfabetizacdo de adultos, onde
eu permaneci como alfabetizadora, aprendendo com a experiéncia de vida de meus
gueridos alunos e enriquecendo a minha!

Somente em 2002 é que ingresso na rede estadual, sendo nomeada para a
primeira escola da minha vida, na qual fui alfabetizada em 1980. Quanta alegria em

4 “Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (MOVA) surgiu em 1989 em S&o Paulo durante a
gestdo de Paulo Freire na secretaria municipal de educacdo de S&o Paulo, com uma proposta que
reunia Estado e Organizacdes da Sociedade Civil, para combater o analfabetismo entre jovens e
adultos”, Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento_de_Alfabetiza%C3%A7%C3%A30_de_Jovens_e_Adultos.
Acesso em: janeiro de 2020.

5 0 Programa "Pia 2000" tem por objetivo garantir as criancas e adolescentes o atendimento do seu
direito a sobrevivéncia, ao desenvolvimento e integridade, a fim de lhes permitir o desenvolvimento
normal de seu ciclo fisico e psicolégico, sua integracao familiar e social, bem como sua formagéo
educacional e cultural. O Programa contara com a participacdo de varios 6rgdos da Administracédo
Estadual, Municipios e outras entidades voltadas a infancia e adolescéncia, e ser4 coordenado pela
Secretaria-Geral de Governo. Disponivel em: http://www.al.rs.gov.br. Acesso em: janeiro de 2020.


https://pt.wikipedia.org/wiki/1989
https://pt.wikipedia.org/wiki/São_Paulo_(estado)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Paulo_Freire
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabetização
https://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento_de_Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o_de_Jovens_e_Adultos
http://www.al.rs.gov.br/
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retornar 22 anos depois como professora dessa escola tdo querida, onde teria a
chance de colocar em pratica as teorias aprendidas ao longo de anos de formacéao
académica! E é nesse ambiente, composto por uma diversidade de identidades, é que
assumo uma turma de 32 série, como era denominado na época, com 28 alunos
moradores da comunidade local. Realidade com grande vulnerabilidade, com
auséncia de um ambiente familiar equilibrado, condicbes precarias de moradia e
saneamento, m4 alimentacao e condi¢des de salde e higiene, baixa escolaridade dos
pais, desemprego, drogadicdo, trafico de entorpecentes, atividades de furtos e outros
crimes, além de casos de abuso sexual e abandono. Fatores agravantes de tantos
outros problemas, como a falta de afetividade, agressividade e déficit de varios tipos,
podendo ser de ordem cognitivo, de aten¢cdo, motor; com ou sem diagndstico médico.
E, sem duvida, esses fatores constituem um ambiente de risco social, onde a exclusdo
€ consequéncia de um modelo fortemente marcado pela falta de politicas publicas que
integrem esses individuos na sociedade, garantindo seus direitos basicos de
cidadéaos.

Assim, integrada nessa realidade periclitante, ao mesmo tempo em que me
sentia feliz por comemorar uma conquista, por outro lado, triste e preocupada por
saber do meu compromisso de professora e 0 sentimento de inexperiéncia e
incapacidade diante dos fatos. Dessa forma, priorizei sempre as relacdes de afeto
para a criacdo de vinculos positivos, procurando minimizar tantas dores e falta de
amor.

Sendo assim, trabalhando 40 h/semanais na rede estadual de ensino, pelos
préximos anos, atuei em todas as séries possiveis, com uma predilecdo especial pelo
1° e 0 5° anos. Atuei como supervisora do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid)/UFSM em uma das escolas, o que me proporcionou
muitas oportunidades de participar de atividades metodolégicas diferenciadas e
inovadoras que auxiliaram a mim e aos alunos da escola no processo de construgao
da aprendizagem. Em 2013 fui nomeada para mais 20 h na rede estadual, trocando a
minha convocacao pela nomeacéao, ficando estabilizada nas 40 h, poréem com o
prejuizo de ter 11 anos perdidos em tempo de servi¢co, mas com uma boa experiéncia.
Nesse mesmo ano comecei a participar do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢éo na Idade
Certa (PNAIC), o qual me trouxe uma infinidade de novos conhecimentos, tornando-
me mais confiante e preparada (teoricamente), em relacéo aos desafios enfrentados

nessa dificil tarefa de alfabetizar, especialmente criancas em condi¢cdes de
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vulnerabilidade social. No ano de 2017 fui convidada pela 8% Coordenadoria de
Educacao a ingressar no programa PNAIC, como orientadora de estudos, no entanto
esse era um desafio que eu ainda ndo me sentia preparada para assumir.

Dois anos mais tarde me exonero dessa Ultima nomeacdo em prol da rede
municipal de Santa Maria, com melhores condicfes de salario, pois de trabalho, nem
tanto!

E no decorrer desse tempo, devido as minhas buscas por mais autoconfianca
e competéncia na arte de alfabetizar, ingressei no curso de Psicopedagogia pela
Uninter, em 2006, almejando maior compreensao das dificuldades de aprendizagem,
bem como uma qualificacdo no processo de ensino. E foi nesse periodo que percebi
0 quanto ignorava em relacdo aos obstaculos enfrentados pelas criancas em seu
processo de construcdo da leitura e da escrita, pois além do descaso, desinteresse
por parte do proprio aluno, familia, escola, os problemas de ordem social e emocional,
tinham ainda as questdes neuroldgicas. Barreiras muitas vezes intransponiveis na
realidade em que atuava, seja pela falta de conhecimento do professor em perceber
tais problemas e intervir positivamente para auxiliar, como pela impossibilidade de se
ter acesso a um meédico especialista para atender essas criancas, fazendo um
diagnéstico preciso e realizando o atendimento necessario para a superacao desses
reveses.

Nesse meio tempo a familia aumentou, para o meu susto e também minha
imensa felicidade... Em 2007 nasce meu segundo filho, Pedro, e em 2010 a minha
princesinha, Maria Cecilia, raz6es da minha alegria e realizacdo pessoal!

Em 2015 sentindo a necessidade de voltar a estudar e me desacomodar da
rotina escolar, busquei a realizagéo de outra especializacdo, em Educacéo Ambiental
pela UFSM, assunto que me cativa igualmente como a alfabetizacédo e também muito
pertinente para a realizacdo da minha pratica pedagodgica, especialmente com as
turmas de 5° ano em que trabalhava com projetos na area ambiental. Foi um periodo
bastante proveitoso, uma vez que tive a oportunidade de retornar a pratica da leitura
e pesquisa académica, possibilitando o meu crescimento em termos de novos
conhecimentos acerca da area de estudo, bem como a aplicabilidade desses na minha
praxis.

Atualmente atuo como professora alfabetizadora, com duas turmas de primeiro
ano, o que me realiza, apesar do cansaco diario. Alfabetizar para mim é prazeroso,

ao mesmo tempo em que se apresenta muito inquietante! Ver a evolugéo de cada
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crianca nesse processo de construcao da leitura e da escrita é ter a certeza de estar
no caminho certo, de cumprir a tarefa escolhida, mas, em contrapartida, ndo ver essa
evolucdo esperada ou ser ela insuficiente, desconstréi minha autoconfianca
inteiramente.

No ano de 2017 enfrentei mais um grande desafio, dentre tantos que ja vivi na
minha escola estadual. Recebi uma turma composta por 25 alunos, (dentre eles a
minha filha), bastante diversificada, com alunos oriundos de varias escolas de
Educacéo Infantil do Municipio de Santa Maria. Desde o principio senti que seria um
grande desafio, pois além de grande, a turma era extremamente agitada, com muitas
atitudes de agressividade, relacfes interpessoais conflituosas... 0 que causava muito
tumulto e perturbacdes diarias. Tentei varias abordagens diferentes, metodologias,
dindmicas, acordos, premiagdes... Parecia que nada os estimulava, nada amenizava
aguele clima de indisciplina e desinteresse. E, diante de tanta inquietacdo, sem ver
resultado de nada em que experienciava, passei a me desesperar e muitas foram as
vezes em que saia chorando da escola, sem saber o que fazer para resolver esses
conflitos.

Foi um ano muito dificil; na rede municipal tinha uma turma 6tima, com familias
comprometidas, alunos com boa aprendizagem, relativamente tranquila em termos de
convivéncia; mas, na outra escola, o caos se instaurava! E a frustracdo tomou conta!
Sofri muito por me sentir incapaz de ajudar. Senti-me fracassar!

E o que muito me intrigou nessas vivéncias extremas de fracasso em uma
turma e sucesso na outra, sendo eu uma Unica pessoa, consciente de meu
comprometimento em ambas as escolas, foi que gerou o forte desejo de descobrir o
porqué dessa imensa desigualdade e o que eu posso fazer, em minha prética, para
sanar ou, ao menos, minimizar esse problema.

E com esse proposito de me tornar uma alfabetizadora mais eficiente,
comprometida com uma educacédo de qualidade, que atenda a todos indistintamente,
gue acolha e inclua, é que me dispus a sair da acomodacao e participar do processo
seletivo do mestrado.

A partir de um convite de uma amiga, me inscrevi, busquei um possivel
orientador que trabalhasse na minha area de interesse, fiz 0 meu projeto e fiquei na
torcida para que o melhor acontecesse. E eis-me aqui, na expectativa de
aprimoramento profissional, pessoal, interpessoal. Na busca de autoconhecimento

7

para transformar o que é necessario na minha pratica pedagdgica, para que as
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frustracdes se tornem aprendizagens e os medos sejam desafios constantes para
transmudar a realidade da acomodacdo, do conformismo, da inabilidade e da
ignorancia.

Assim, diante desses enfrentamentos € que me propus a pesquisar quais sdo
os desafios que estdo implicados na gestéao do trabalho pedagdgico no que se refere
ao processo de alfabetizacdo de criancas em situacdo de vulnerabilidade social?
Como enfrentar o fracasso escolar dessas criangcas que vém de um contexto de
violéncia doméstica, de uso e trafico de entorpecentes, de exclusdo social, de
desesperanca num futuro promissor através do estudo? O que me cabe, como
docente, fazer para auxiliar esses alunos a terem éxito na escola, para que consigam
se alfabetizar de fato, sem se tornarem analfabetos funcionais ou meramente
individuos “preparados” para a mao de obra barata? E nessa conjuntura que surge a
grande necessidade de estudo, de pesquisa, de aprimoramento da minha pratica
pedagdgica, a fim de atender esses alunos que tém direito ao acesso a escola, no
entanto ndo conseguem permanecer, pois sao marginalizados.

Contudo, no decorrer do curso de Mestrado Profissional, a partir de muitas
leituras, pesquisas, debates; de conhecer e ouvir professores com uma gama imensa
de conhecimentos, disponiveis a orientar, assim como conviver com colegas advindos
de muitas realidades diferentes, pude me fortalecer como pessoa. Muitas vezes
ficamos confinados em nosso “mundinho”, sem ver novas perspectivas, achando que
toda teoria é sO bonita no papel e ndo nos damos conta do quanto precisamos
aprender. Do quanto € necessario abrir os horizontes para ver que ndo somos vitimas
de um sistema, mas somos os artificies capazes de ir muito além daquele “mundinho”
aonde ficamos encobertos.

E nesse interim, muitos fatos aconteceram que acabaram influenciando a rotina
escolar, como a crise em que o Estado do Rio Grande do Sul vivenciou com a greve
de professores, em novembro de 2019, onde os professores reivindicaram receber
salario em dia, reajuste salarial e a derrubada dos projetos de reforma administrativa
gue se configurou como destruicdo da escola publica, visto que retiraria direitos
adquiridos de uma categoria ja tdo massacrada em termos de valorizacdo salarial,
sinalizando o desmonte do servigo publico.

Ja o ano letivo de 2020 iniciou com muitas expectativas, com a promessa de
ser um ano dentro das normalidades, mesmo comec¢ando em tempos diferenciados

em cada escola do Estado, devido ao tempo de adeséo da greve e a recuperacao dos
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dias parados de cada instituicdo. Na minha escola iniciei as aulas no dia 02 de marco
com a mesma turma do ano anterior, dando continuidade ao processo de
alfabetizacdo, porém no 2° ano. Esse fato se deu por ocasido das matriculas terem
sido transferidas para a rede municipal com a justificativa da baixa procura pela escola
em turma de 1° ano, o que, mais tarde, ndo se confirmou, pois além dos 3 inscritos
iniciais que tinha, chegaram mais 12 interessados em vagas, porém a resolucao da
nao abertura de turma estava tomada pela Coordenadoria Regional de Educagéo.

Foram apenas 12 dias de aula até que o governador do Estado do Rio Grande
do Sul anunciou, em 16 de marco, medidas para conter a propagacao do Coronavirus
pelo periodo de duas semanas, em razdo da pandemia causada pelo Covid-19°.
Comecaria, entdo, um tempo bastante dramatico, ja que as noticias trazidas pela
midia eram bastante aterrorizantes, especialmente pela desinformacéo que tinhamos
sobre esse virus, sua propagacdo, a forma de se proteger, assim como suas
consequéncias. Era uma realidade nova, totalmente diferente do que ja haviamos
vivido, 0 que gerou muita ansiedade.

O que, inicialmente, seria um afastamento de duas semanas, foi se
prolongando més a més e as escolas tiveram que se adaptar a nova realidade, pois
nao conseguiriam validar o ano letivo, caso continuassem sem atividades educativas.
Por conseguinte, necessario se fez a busca de alternativas que contemplassem as
determinacdes da legislacdo, assim como o atendimento ao aluno. Dessa forma, cada
escola foi se adaptando e reinventando de acordo com a sua realidade. Atividades
pedagdgicas repassadas por grupos de Whatsapp, Facebook, plataformas digitais,
aulas on line, dentre outros tantos instrumentos tecnoldgicos que foram sendo
“descobertos” para suprir a necessidade imposta. Nas escolas localizadas em
comunidades em situacao de vulnerabilidade social, as dificuldades eram enormes
devido a falta de acesso aos meios tecnolégicos, sendo preciso entregar as familias
o0 material impresso, como foi no o caso da minha escola.

E em meio a tudo isso, havia uma dissertacéo a ser terminada. O que gerou
uma letargia, a principio, precisaria de novos rumos e motivagbes para se

(re)construir. E, confesso, foi extremamente desafiador! Nesse contexto inteiramente

6 Pandemia Covid-19: Em dezembro de 2019 houve a transmissdo de um novo coronavirus (SARS-
CoV-2), o qual foi identificado em Wuhan na China e causou a COVID-19, sendo em seguida
disseminada e transmitida pessoa a pessoa. Disponivel em: https://coronavirus.saude.gov.br/ Acesso
em: nov/2020.
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inovador, contudo néo tao positivo, precisei me reinventar; como professora, mae, filha
de pais idosos e também pesquisadora. O que parecia tudo esquematizado para ser
apenas cumprido, se desconstruiu... € assim novas ideias foram sendo criadas. As
reunides pedagodgicas que foram programadas como instrumento investigativo para
acontecerem no inicio do ano letivo, ndo se realizaram em decorréncia do
distanciamento social imposto pela pandemia e o grupo ndo se sentiu confortavel o
suficiente para que essas discussdes ocorressem de forma virtual. Dessa maneira
buscamos as rodas de conversa com o nome de “Interlocugcbes sobre o trabalho
docente: a vulnerabilidade social e a alfabetizacdo” para realizarmos dialogos
reflexivos com outras escolas localizadas em contextos vulneraveis, a fim de
fortalecermos nossa pratica docente, especialmente nesse momento em que 0S
problemas com o ensino se agravaram e o0s professores se sentiram vulneraveis
diante de tantos desafios.

Sabemos que a educacédo publica ha muito tempo vem sendo reestruturada,
com a criacao de politicas publicas educacionais que auxiliem na construcao de uma
escola mais adequada com as reais necessidades da sociedade, a fim de resolver os
problemas de evasao, repeténcia, ma formacao e exclusdo. No entanto, percebemos
que, apesar de todas as iniciativas ao longo da histéria, ainda ndo se conseguiu
cumprir o maior desafio que é uma educacéo de qualidade, que atenda a todos, sem
distingdo, que possibilite o cidaddo para viver em sociedade, com reais oportunidades
de insercao e atuacdo de forma humana e igualitaria. Nesse cenario de pandemia que
se delineou, esses desafios se intensificaram e a desigualdade tornou-se ainda maior,
pois 0s alunos mais necessitados de atendimento, geralmente sdo 0s mais
vulneraveis e sao justamente esses que ndo tém o acesso ao ensino remoto, ficando
com déficits ainda maiores em suas aprendizagens. “E esse processo de exclusao
escolar é o resultado ‘normal’ da extensdo de uma escola democratica de massa que
afirma ao mesmo tempo a igualdade dos individuos e a desigualdade de seus
desempenhos” (DUBET, 2003, p. 44).

Assim, tendo em vista essa realidade de vulnerabilidade social da qual eu faco
parte como professora, onde encontramos um cenario repleto de desigualdades no
campo social, econbmico e cultural, que se caracteriza como algo permeado por
muitas angustias e inquietacdes, pois € o0 contexto no qual percebo a inter-relacao
entre vulnerabilidade social e rendimento escolar. Acredito que o educador, necessita

possuir, antes de tudo, a nogéo critica de seu papel, isto é, refletir sobre o significado
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de sua atuacdo profissional, sobre as circunstancias que a determinam e a
influenciam, e sobre as finalidades de sua acdo (PINTO, 2003, p. 48).

Diante desses fatos levantados, essa pesquisa mostra-se importante, pois
possibilitou reflexdes sobre o papel da escola no atendimento dessas criangas
provenientes de uma realidade de exclusdo social, buscando refletir sobre o
compromisso dos profissionais da educacdo nessa demanda de melhoria da
qualidade da educacéo, onde a inclusdo deixe de ser utopia e aconteca de fato, sob
todos os aspectos.

Dessa maneira, minha perspectiva é que esse trabalho de pesquisa auxilie a
mim, como professora alfabetizadora, e aos colegas que trabalhem em escolas
situadas em comunidades vulneraveis, na reflexdo sobre suas préaticas pedagogicas
e que possibilite modificacdes nessas praticas.

Acredito que a partir do rompimento da ideia de que a educacéao,
historicamente, é assim, exclusiva, que reforca as desigualdades sociais e que €&
preciso naturalizar, é possivel que todos os profissionais da educagdo se
comprometam com seus papéis de transformadores dessa realidade, cumprindo sua
incumbéncia de auxiliar os educandos a construirem seus conhecimentos de forma
significativa, contribuindo com a aprendizagem e o desenvolvimento integral do ser
humano em formacéo para que possam participar ativamente da vida em sociedade.

Diante dessa andlise, essa pesquisa mostra-se de suma importancia, pois
permitiu (re)construcdes sobre a atribuicdo da escola no acolhimento dessas criangas
advindas de uma realidade de vulnerabilidade e exclus&o social. E fundamental uma
reflexdo sobre o comprometimento dos profissionais da educacéo nesse processo de
transformacao da préatica educativa, no sentido de repensar praticas e concretizar
acOes eficazes para que aconteca essa melhoria educacional em prol desses alunos

em situacBes de abandono social.
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1.2 DIALOGANDO COM ESTUDOS ACERCA DA ALFABETIZACAO E
VULNERABILIDADE SOCIAL

No intuito de apontar a pesquisa a ser produzida, ampliando os estudos ja
realizados sobre os temas em questdo, utilizamos como aporte a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), que tem por finalidade dispor
eletronicamente, além da divulgacdo nacional e internacional, as teses e dissertacfes
produzidas no Pais e no exterior, dando maior visibilidade a producédo cientifica
nacional.

Na realizacdo da sondagem sobre os estudos j& realizados referentes ao tema
de pesquisa em questdo, utilizamos quatro descritores: “Vulnerabilidade social”;
“Vulnerabilidade social — Educacgao”; “Vulnerabilidade social — Alfabetizacao”;
“Desempenho escolar — Vulnerabilidade social’.

Referente ao primeiro descritor “Vulnerabilidade social”’, delimitando os ultimos
5 anos de publicacdes, ou seja, de 2014 a 2018, apareceram um total de 1382
dissertacbes como resultado, sendo apenas 11 destas pertinentes ao tema de
pesquisa. No segundo descritor, “Vulnerabilidade social — Educacgao”, foram 66
trabalhos produzidos, sendo selecionados 4.

No descritor “Vulnerabilidade social — Alfabetizacdo” apareceu 967
publicacdes, no entanto, em sua quase totalidade, os trabalhos eram direcionados a
pratica da leitura e da escrita, com pouca referéncia a vulnerabilidade social. Dessa
forma, ndo correspondia a expectativa dessa pesquisa.

E no ultimo descritor pesquisado, “Vulnerabilidade social — Desempenho
escolar”, obtive 41 resultados, sendo 4 deles concernentes a esse trabalho.

A triagem inicial teve 2456 trabalhos de dissertacdes como resultados, no
entanto somente 19 desses mostraram-se condizentes com o proposito da pesquisa.
A partir desse mapeamento, apoés as leituras dos resumos dos trabalhos selecionados,
foi realizada nova selecdo, ficando apenas 8 pesquisas, as quais enfocam
objetivamente a problematica da alfabetizacdo e a vulnerabilidade social.

Assim Martins (2018), desenvolve seu trabalho a partir da proposta educativa
do Movimento de Educacédo Popular e Promocéo Social Fé e Alegria, localizado no
municipio de Palhoca — SC, que propde a investigacdo sobre como se da essa
proposta de educacédo popular junto as criancas e adolescentes oriundos de familias

de baixa renda e em situacédo de vulnerabilidade social, que ocorre no periodo do
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contra turno escolar, como também a formacéao dos trabalhadores sociais, com vistas
a elaborar uma proposta de formacdo permanente. O estudo conclui que ha
indicagcbes de emancipacdo e transformacédo social na vida das criancas e
adolescentes, embora frageis. Nas palavras de Martins (2018):

A instituicdo tem sido espaco importante de protecéo social para as criancas
e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social que a frequentam,
impedindo que as mesmas figuem expostas a situacdes de violéncia fisica e
psicoldgica, caso estivessem na rua ou mesmo em casa, colaborando, desse
modo, na garantia de direitos sociais dessa parcela da popula¢cdo (MARTINS,
2018, p. 112).

Diante disso, os resultados propdem a adocdo de um projeto de formacao
permanente dos trabalhadores sociais dessa instituicdo, como para 0s demais centros
socioeducativos de Fé e Alegria no Brasil, na perspectiva da Educacao Popular.

Souza (2016) aborda em sua pesquisa o papel da escola na protecéo de jovens
em situacdo de vulnerabilidade social das influéncias da criminalidade, baseando sua
concepcao de educacdo como instrumento de formacédo do ser humano que néo se
restrinja a mera formagdo de mao de obra para atender ao mercado. Assim, o autor
observou o dia a dia de uma escola publica em uma cidade catarinense, com uma
populacdo de baixa renda que vive em situacdo de vulnerabilidade social, onde os
servicos publicos séo ineficientes as necessidades; localizada em uma area
degradada pela venda e uso de entorpecentes, marcada pela violéncia. Souza
investigou a concepcéo desses estudantes e dos professores acerca da violéncia e
do papel social da instituicdo educativa, sendo que tanto os professores como 0s
alunos entrevistados, mostraram percepcdes semelhantes quanto ao potencial da
instituicdo para atuar na protecéo desses jovens a marginalizacéo. Os discentes ainda
se mostraram favoraveis a criacdo de projetos culturais na escola, pois esses seriam
uma forma de protecdo para os alunos que vivem em situacado de vulnerabilidade
social. No entanto, a analise da pesquisa indica que 0s proprios jovens reconhecem
que, apesar da potencialidade da escola para agir na protecdo desses jovens em
situacéo de vulnerabilidade, contra a criminalidade, esta sendo subaproveitada. Souza
(2016) afirma:

A instituicdo escolar esta sendo subaproveitada no que se refere a formacao
de seres humanos. Apesar de todas as caréncias, ela consegue instruir e
preparar os jovens para o mercado de trabalho, mas ela pode ir muito além
dessa formacéo reprodutora das rela¢des sociais. Ela pode formar seres
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humanos solidarios, conscientes e autbnomos. Esse tem sido o grande sonho
de muitos educadores (SOUZA, 2016, p. 100).

No trabalho desenvolvido por Alves (2014), nota-se a clara definicdo dos papéis
da familia e da escola como espacos de desenvolvimento humano nos diferentes
campos: fisico, cognitivo, afetivo e social, onde a crianca € preparada para a sua
introducdo na sua cultura, desenvolvendo as suas interacdes sociais. E nessa
conjuntura é que esse trabalho objetiva analisar essa relagdo entre familia e escola,
entendendo as representacdes sociais que familias que vivem em situacdo de
vulnerabilidade social no municipio de S&o Lourenco da Mata (Recife) elaboram sobre
a escola. Apods a participacdo de dez membros de familias de estudantes de escolas
municipais, como resultado alcancado percebeu-se que a escola ainda é vista como
uma instituicdo de educacéo e respeito, local que possibilita aos seus filhos um futuro
mais digno, além da probabilidade de um bom emprego e a melhoria das condi¢des
de vida. Na fala de Alves (2014) percebemos claramente essa consideracdo pela

escola:

Podemos dizer que os dados da pesquisa apontam fortes indicios na direcédo
de que a familia da classe menos favorecida, da mesma forma que a de
outras classes sociais, reconhece o papel que a Escola tem na vida de seus
filhos, no sentido de romper com o ciclo de pobreza e a desqualificacéo
profissional, que, ha geracdes, acompanham essa faixa da populagdo. Diante
disso, talvez possamos ousar dizer que a Escola Publica precisa
urgentemente rever suas praticas pedagogicas que, histérica e
perversamente, reforcam o ciclo vicioso de evaséo e repeténcia. Nossos
resultados nos falam que néo é isso que as familias querem para seus filhos,
pois elas reconhecem o valor da Escola, demonstram que se esforcam para
gue seus filhos nela permanecam (ALVES, 2014, p. 82).

Em Moraes (2014), encontramos uma investigagdo realizada em uma escola
localizada em contexto social adverso e com alto grau de vulnerabilidade social, na
regido leste de Belo Horizonte — MG, sobre as ac¢des gestoras em relagéo aos alunos
para que alcancassem resultados satisfatorios em avaliagbes sistémicas. Com o
propésito de aprimorar a gestao dessa escola e ainda garantir a melhoria da qualidade
do ensino na Escola Municipal Branca de Neve se objetivou a criacdo de um Programa
de Melhoria da Gestdo Escolar a partir da experiéncia profissional da autora da
pesquisa, a fim de aprimorar as acbes da gestdo escolar atual e as que sucederéo
além de dar uma resposta as acdes e projetos jA implementados na escola. Essa

escola foi escolhida para a pesquisa por estar inserida num contexto de grande
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vulnerabilidade social e por essa condi¢do, apresentava muitos problemas em relacéo
a infrequéncia dos alunos e falta de envolvimento das familias com a escola. No
entanto percebe-se que, mesmo inserida nesse contexto preocupante, onde o
consenso mostraria uma escola de fracasso em seu desempenho, com resultados
insatisfatorios, € uma escola que se destaca de outras de mesmo referencial,
especialmente nos anos iniciais. A autora conclui que as pesquisas feitas sobre
eficacia escolar apontam que as boas praticas escolares dao resultados positivos. Em
sua fala Moraes (2014), afirma:

Assim sendo, as ac6es de boa pratica escolar encontradas na EMBN, como
a organizacgdo da gestéo, a énfase pedagdgica e o bom clima escolar (fatores
gue interligados sdo os responsaveis pelo desempenho satisfatério dos seus
alunos) também séo evidentes (MORAES, 2014, p. 87).

A pesquisa elaborada por Oliveira (2015) traz o estudo de uma escola publica
periférica localizada na cidade de S&o Paulo, que, apesar do alto grau de
vulnerabilidade social dessa comunidade onde esta inserida, apresenta indices acima
da média da cidade nas avaliacdes externas. O autor coloca como questéo central as
relacbes de poder existentes na escola, se elas favorecem ou atrapalham o
aprendizado dos educandos. ApOs os estudos, observacdes, reunibes e conversas
com a comunidade escolar (pais, alunos, professores), verificacdo de registros,
Oliveira destaca uma postura ‘policialesca’ da escola e professores em relagao aos
alunos. Embora o objetivo dessa postura, segundo a escola, fosse o de harmonizar a
convivéncia entre os alunos, o autor analisa como instrumentos de represséao. Apesar
disso, as avaliagbes governamentais mostram que a escola em estudo tinha
resultados satisfatérios quando equiparada com outras instituicdes publicas da regido
e da cidade, o que se conclui que a escola atinge um de seus principais objetivos que
€ o aprendizado de seus discentes, apesar de seu ambiente de coibicdo. E, diante

desse resultado, o autor levanta a seguinte questao:

Todavia, uma boa escola necessita ser repressora? Essas consideracoes,
gue me angustiam como professor, por outro lado, enquanto pesquisador
permite-me refletir sobre a real fungdo da escola publica, em particular, a
periférica. E possivel pensarmos em uma escola publica democratica?
Podemos, enquanto educadores, respeitar as experiéncias e os contextos
social, cultural e histérico de cada individuo? (OLIVEIRA, 2015, p. 109)
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Em sua investigacao, Silva (2014) analisa o processo de implementacdo do
Projeto Estratégico Educacdo em Tempo Integral (PROETI) em uma escola mineira
que acolhe alunos pertencentes a uma comunidade de alta vulnerabilidade social,
moradores de &reas de risco e que apresentam um desempenho escolar insuficiente.
O estudo mostra que o tempo integral € uma probabilidade de garantir uma educacéo
de qualidade, pois visa expandir as possibilidades de aprendizagem das criancas e
adolescentes, na tentativa de proporcionar um desempenho mais eficaz dos alunos
através do seu desenvolvimento em diferentes dimensdes, como intelectual, fisica,
mental, emocional, de valores e respeito a diversidade, solidariedade e exercicio da
cidadania. Ou seja, viabilizar o acesso a diferentes contextos socioculturais que 0s

alunos advindos de uma realidade de vulnerabilidade social ndo teriam alcance.

Nesse trabalho, a articulagdo com as praticas sociais €, a0 mesmo tempo,
com o mundo econdmico, da politica, da cultura e da ciéncia deve favorecer
a consolidacé@o da educacéo integral como forma de supera¢éo da situacao
de exclusdo social das criancas e adolescentes menos favorecidos
economicamente e que vivem em situagdo de vulnerabilidade e risco social.
(SILVA, 2014, p. 97)

A pesquisa realizada por Martins (2015) aborda o tema “as boas praticas
escolares e os fatores de alto desempenho em escolas localizadas em regides de alta
vulnerabilidade social”. A fim de atingir seus objetivos, o autor realizou seus estudos
em duas escolas da rede municipal de ensino, no municipio de Ferraz de Vasconcelos
— SP, selecionadas a partir dos resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (IDEB) de 2011 e o indice Paulista de Vulnerabilidade Social, da Fundag&o
Sistema Estadual de Analise de Dados do mesmo ano. Tanto uma quanto a outra
escola localizam-se em regifes de alta vulnerabilidade social, porém com resultados
bem diferentes quanto ao seu desempenho, conforme os indices do ano de 2011.
Conforme resultado da pesquisa, os fatores de alto desempenho s&o aqueles
“relacionados com as praticas pedagdgicas, como 0 compromisso com o ensino € a
aprendizagem e o reforgo escolar adequado, seguido dos relacionados com os
recursos escolares, como a boa infraestrutura da escola; os fatores relacionados com
a gestdo escolar, tais como a lideranca do diretor e a participacdo das familias nas
reunibes, nas atividades da escola e na vida escolar do aluno; o clima escolar
harmonioso e disciplinado” se mostrou relevante, conforme a opinido dos

entrevistados, sendo esses fatores essenciais para a eficacia das praticas escolares.
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Também se pode destacar o trabalho pedagogico com o foco na aprendizagem e o
cumprimento do conteudo curricular, o trabalho por meio de projetos, atividades de
reforcgo, disciplina dos alunos, trabalho em equipe, assiduidade dos professores, bem
como atividades que envolvam a participacdo das familias, como boas préticas
escolares que foram apontadas nas entrevistas e nos grupos focais.

Assim, fica evidente que as préticas e os fatores escolares podem fazer a
mudanc¢a no desempenho de uma escola, sendo capaz de impulsionar elevados
resultados nas avaliagdes de larga escala, também o contrario é uma possibilidade.

Lucchesi (2014) em sua pesquisa sobre o desempenho ineficiente de uma
escola municipal de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental do municipio de Limeira
— SP busca identificar as causas desse baixo desempenho, além de propor acées que
modifiquem positivamente esses resultados. A escola estd organizada por Ciclos,
sendo que o primeiro compreende os trés primeiros anos do Ensino Fundamental e o
segundo ciclo o quarto e o quinto ano, com reprovacao ao final de cada um. Esta
situada em regido periférica de grande vulnerabilidade social e apresenta o pior IDEB
do municipio, sendo necessario buscar dados referentes as causas atribuidas a esse
fracasso e as dificuldades de melhoria do desempenho dos alunos, através de
entrevistas com o corpo docente, coordenador pedagogico, pais de alunos e o vice-
diretor.

Depois da pesquisa de campo, percebemos a privacdo de uma cultura e de
uma pratica voltada para o processo de aprendizagem, a inconstancia da formacéao
do corpo docente e de toda a equipe que, por motivos diversos, ndo demonstrou ter
um comprometimento com a melhoria do ensino, assim como a falta de parceria com
a familia. Contexto cadtico completado por uma visdo parcial da realidade, onde as
discussbes se pautam nos resultados se voltando ao quadro socioecondémico dos
alunos, de vulnerabilidade social em que estéo inseridos e menos ao papel da escola
como responsavel pelo desenvolvimento da aprendizagem.

Considerando os estudos analisados, percebemos que, apesar do contexto de
grande vulnerabilidade social em que as escolas pesquisadas se encontram inseridas,
nao indicam que sejam instituicbes com baixo desempenho escolar. Algumas
demonstram ser possivel reverter resultados ineficientes com acgfes coletivas, com
uma gestdo pedagogica comprometida com o processo de ensino, que tenha um

efetivo Plano Politico Pedagogico voltado a atender as necessidades dessa realidade.
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A utilizacdo de objetivos e metodologias claras e coerentes com esse contexto,
aliada com professores atuantes e engajados, que proporcionem aulas bem
estruturadas, poderdo obter um processo de aprendizagem satisfatorio; parceria entre
escola/familia, a fim de fortalecer a participacao e a responsabilidade de cada uma no
melhoramento desse processo, além de uma organizacdo escolar voltada a
aprendizagem, onde se supere 0s estigmas do fracasso escolar devido as condi¢des
socioecondmicas dos alunos e se garanta o direito de acesso e permanéncia desses
com qualidade.

Outras, porém, por falta de uma gestdo pedagogica eficaz, que em vez de
buscar solucdes para resolver o desempenho escolar insuficiente, acentuam os
problemas e justificam o fracasso pelas condi¢cdes precarias de vida dos alunos,
contribuem para aumentar os indices de evaséo, repeténcia e excluséo social.

A partir das leituras realizadas sobre essas investigagdes ficou evidente que é
cada vez mais necessario que se levante algumas questdes acerca do papel da escola
frente aos resultados ineficazes na aprendizagem, especialmente no processo de
alfabetizacdo, aliadas as condi¢cdes de vulnerabilidade social em que os alunos se
encontram. Assim como, parece pertinente a analise sobre o papel do professor e
suas concepcdes frente a esses desafios, no que diz respeito as mudancas e reflexdes
sobre as praticas pedagodgicas, bem como a relacdo entre desempenho escolar e os
contextos de vulnerabilidade social.

Desta forma, salientamos a relevancia desta pesquisa, a partir do que
observamos em boa parte das discussdes sobre vulnerabilidade social aliada ao
desempenho escolar. Nos dltimos anos, caminhou-se no sentido de se viabilizar
gestbes pedagodgicas propositivas, capazes de transformar indices positivamente em
escolas que se situam em regides de alta vulnerabilidade social; assim como, gerar
politicas publicas educacionais que atendam as necessidades dos sistemas publicos
de ensino. Ou seja, buscar melhorias na aprendizagem dos alunos, atendendo ao que
se propOe em lei que € proporcionar uma educacao de qualidade que atenda a todos
de forma equitativa.
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2 ALFABETIZAGCAO DE CRIANGAS EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE
SOCIAL: DESAFIOS A GESTAO ESCOLAR

2.1 ALFABETIZACAO NO CONTEXTO ESCOLAR E SEUS DESAFIOS

Concebemos a escola como uma instituicio que tem uma funcéo social
fundamental que € mediar a apropriacdo do conhecimento cientifico, sistematizado e
elaborado ao longo da histdria pelos sujeitos, e a apropriacdo deste, através da
aprendizagem.

No inicio da escolarizacdo, da-se énfase ao processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, momento no qual a crianca € inserida na cultura escrita, num
processo mais sistematizado. Em nossa cultura, hd a predominancia do habito de
comunicar-se oralmente e por escrito, sendo marginalizados aqueles que néo
conseguem se apropriar dessa aprendizagem, pois ficam impedidos de participar
ativamente da sociedade, tendo reduzidas as oportunidades de inclusdo e
emancipacao social.

Sob esse prisma, entendemos a alfabetizagdo como um beneficio, tendo em
vista a condicdo de insercao do sujeito nesse processo. Nessa direcdo, Powaczuk
(2008) afirma que:

€ possivel indicar que aprender a ler e a escrever se converte em um ritual
de iniciagdo em uma sociedade que se consolidou como escrituristica, um
processo no qual a mediagdo de outros individuos é essencial para provocar
avancos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e
compartilhado. (POWACZUK, 2008, p. 44 - 45)

Sendo a aprendizagem da leitura e da escrita um processo de construcao
social, podemos dizer que acontece de forma compartihada, em regime de
colaboragéo, pois 0 homem € um ser social por natureza e, por iSso, ndo consegue
auto educar-se, tampouco construir relagbes educativas e pedagogicas sem 0
convivio com os outros. Assim sendo, a escola é vista como a instituicdo responsavel
por tornar letrados os individuos, de modo que eles possam percorrer pelos discursos

da escrita, aptos de atuarem criticamente com os modos de pensar e produzir a cultura
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da lecto-escrita.

Encontramos em Garcia e colaboradores (2012) o conceito de alfabetizacéo
como “‘um processo continuo, que acompanha o processo mais amplo de busca e
construgéo de conhecimentos inerente a todo ser humano que vive numa sociedade
letrada” (p. 13). E um processo que n&o tem inicio ao entrar na escola, ao contrario,
comeca antes, desde 0 nascimento, por meio das inUmeras leituras que a crianca vai
fazendo do mundo que a cerca, ou até antes da crian¢a nascer, segundo apontam
pesquisas recentes, e continua pela vida a fora.

No entanto, percebemos que a relacdo entre escola e alfabetizacdo tem se
mostrado intrincada, pois cada vez mais se buscam acoes direcionadas a equacionar
os problemas que se evidenciam na garantia do direito de alfabetizacdo para todos.
Segundo Mortatti (2006), o problema decorre “ora do método de ensino, ora do aluno,
ora do professor, ora do sistema escolar, ora das condi¢cfes sociais, ora de politicas
publicas”, sendo que a reincidéncia desses problemas da escola ndo dar conta de sua
tarefa, vem de longa data. Inimeros esfor¢os foram realizados ao longo das décadas
para se superar as dificuldades no processo de leitura e escrita, com a criagdo de
métodos de alfabetizacdo inovadores, com muitas concorréncias de eficacia, como
também os defensores dos tradicionais métodos ja oficializados.

No que se refere a problemética referente aos métodos de alfabetizacéo,
Mortatti (2006) faz uma retrospectiva sobre os métodos de ensino inicial da leitura e
da escrita desde as décadas finais do século XIX, onde ela divide em quatro
momentos, caracterizando cada um deles em torno de sua aplicacao e implicacéo no
processo de aprendizagem, assim como a disputa pela hegemonia de alguns
métodos. O primeiro momento é a “metodizagao do ensino da leitura” (1876 — 1890)
em que a questdo do método passa a ser discutido, pois, antes disso, ndo se pensava
sobre os métodos utilizados, repetindo os tradicionais (sintéticos); o segundo
momento € a “institucionalizagdo do método analitico” (1890 — 1920) que surge como
uma revolucéo e passa a ser amplamente utilizado pelos normalistas, opondo-se ao
sintético; no terceiro momento € o “alfabetizagdo sob medida” (em meados dos anos
de 1920 e final de 1970). E nesse periodo que se iniciam as discussées sobre o0s
métodos de alfabetizagdo em que novos métodos surgem e sdo chamados de “mistos”
ou “ecléticos” por serem, como o proprio nome diz, uma mistura dos métodos analitico
— sintético, sendo considerados mais rapidos e eficazes; e, num ultimo momento,

vimos surgir o “construtivismo e desmetodizagao” (inicio dos anos 1980 — dias atuais).
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O primeiro momento, metodizacdo do ensino da leitura, refere-se ao periodo
relativo a segunda metade do século XIX utilizavam para o ensino da leitura os
métodos de marcha sintética, também conhecidos como “métodos sintéticos” (da
“‘parte” para o “todo”): da soletragao (alfabético), partindo do nome das letras; fénico
(partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emissdo de sons —
familias silabicas). Apresentavam-se as letras e seus nomes ou de seus sons ou das
silabas, em ordem crescente de dificuldade. Posteriormente conhecidas as familias
silabicas, “ensinava-se a ler palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou
silabas e, por fim, ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas. Quanto a escrita, esta
se restringia a caligrafia e a ortografia, e seu ensino, a copia, ditados e formacéo de
frases, enfatizando-se o desenho correto das letras”. Surgem no final desse século as
primeiras cartilhas baseadas nesses métodos de marcha sintética.

A partir da década de 1880, comeca a ser divulgado o “método Jodo de Deus”’
ou “método da palavragao”, principalmente nas provincias de Sdo Paulo e do Espirito
Santo. Esse método era baseado nos principios da moderna linguistica da época e
consistia em iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras (MORTATTI, 2006). Nesse primeiro momento que se
estendeu até o inicio da década de 1890, teve inicio uma disputa entre os defensores
do “método de palavracdao” e os defensores dos “métodos sintéticos”, o que gerou
uma nova ideia de que o ensino da leitura envolvia necessariamente uma questao de
método, que enfatizava o como e o que ensinar, sendo o0 ensino da leitura e escrita
tratado, entdo, como uma questdo de ordem didatica subordinada as questdes de
ordem linguistica (da época) (MORTATTI, 2006, p. 6).

Num segundo momento, a partir de 1890, institucionalizou-se o método
analitico, a partir da reforma da instrugdo publica no estado de S&do Paulo, que se
iniciou com a reorganizacdo da Escola Normal de Séo Paulo e a criacdo da Escola-
Modelo Anexa a Normal. Esse método sofria influéncia da pedagogia norte-americana
e baseava-se em principios de carater biopsicofisioldégico da crianca. De acordo com
esse método, o ensino da leitura deveria ser iniciado pelo “todo”, para depois partir a
analise de suas partes, porém surgiram diversas interpretacbes desse “todo” que

poderia ser: a palavra, ou a sentenca, ou a "historieta". (MORTATTI, 2006)

’Poeta portugués que publicou, em Portugal, a Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, no ano de 1876.
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Ja no comeco do século XX, as cartilhas elaboradas buscavam se adequar as
instrucdes oficiais do estado de Sao Paulo, baseando-se, assim, no método de
marcha analitica, com os processos de palavracdo e sentenciagdo. Assim acontecem
as acaloradas discussdes entre os defensores dos tradicionais métodos sintéticos,
especialmente o da silabacéo, e aqueles adeptos ao novo e revolucionario método
analitico. E também nesse periodo, no final da década de 1910, que o termo
“alfabetizagao” passa a reportar ao ensino inicial da leitura e da escrita; e esse ensino
torna-se “uma questdo de ordem didatica subordinada as questbes de ordem
psicoldgica da crianga” (MORTATTI, 2006, p. 8).

Num terceiro momento, com a “Reforma Sampaio Déria” 8, desponta a
“autonomia didatica”, a partir de novas urgéncias politicas e sociais, onde o0s
professores aumentaram suas resisténcias “quanto a utilizacdo do método analitico e
comecaram a buscar novas propostas de solucdo para os problemas do ensino e
aprendizagem iniciais da leitura e da escrita” (MORTATTI, 2006, p. 8). Os apoiadores
do método analitico manteram sua utilizacdo e divulgag¢do, no entanto, buscando
ajustar os métodos sintéticos e analiticos, em varias tematizacbes das décadas
seguintes, comecaram a empregar métodos mistos, considerados mais rapidos e
eficientes. Dessa forma foi diluindo, gradativamente, o tom de combate e defesa por
um ou outro método somente, a propor¢ado que crescia a preferéncia pelo método
global (de contos), que era bastante difundido em outros estados brasileiros.

No ano de 1934, o livro Testes ABC, escrito por M. B. Lourenco Filho, surge
trazendo inovadoras e revolucionarias bases psicologicas da alfabetizacao, a fim de
se averiguar a maturidade necessaria da crianca ao aprendizado da leitura e escrita,
buscando solucbes para resolver as dificuldades no processo de alfabetizacdo. A
partir disso, os métodos passaram a serem menos importantes nesse processo;
surgiram novas bases tedricas, mas a funcao instrumental do ensino permaneceu; as
cartilhas passaram a utilizar os métodos mistos e a introduzir o “periodo preparatério”,
produzindo também, o manual do professor. (MORTATTI, 2006)

Nesse periodo a alfabetizacdo, entendida como o aprendizado da leitura e da

escrita, envolve uma questdo de “medida”, onde o método de ensino esta

8Educador Sampaio Ddria realizou uma reforma educacional no Estado de Sao Paulo na década de
1920. Sampaio Déria queria aumentar o acesso a escola, pois acreditava que o analfabetismo era o
maior inimigo da Patria.
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condicionado ao nivel de maturidade dos alunos em turmas homogéneas. De acordo
com Mortatti (2006)

A escrita continuou sendo entendida como uma questdo de habilidade
caligréfica e ortografica, que devia ser ensinada simultaneamente a
habilidade de leitura; o aprendizado de ambas demandava um “periodo
preparatério”, que consistia em exercicios de discriminagdo e coordenagao
viso-motora e auditivo-motora, posicao de corpo e membros, dentre outros.
(MORTATTI, 20086, p. 9)

E é nesse terceiro momento, conforme divisdo da autora, que se estende até o
final dos anos 70, que as questbes de ordem psicolégica, que diz respeito a
maturidade da crianca, sdo mais relevantes do que as questdes de ordem didaticas,
caracterizando o que Mortatti denomina de alfabetizagdo sob medida.

E a contar do inicio dos anos 80 que essa tradicdo comecga a mudar, pois essa
€ uma década fortemente marcada pelas mudancas politicas, onde havia a luta em
prol da democracia, ao mesmo tempo em que o pais estava se desvencilhando das
forcas do regime militar. E um periodo de grande avanco para o pais, porque € nesse
interim que acontece a elaboracdo da Constituicdo Federal (1988) que determina
igualdade de condicBes para o acesso e a permanéncia na escola, de todos,
indistintamente. E nessa perspectiva surgiram as propostas de mudancas na
educacédo, com o proposito de combater, mais especificamente, o fracasso da escola
em relacao a alfabetizacao de criancas.

E € nesse panorama de urgéncias que desponta o pensamento construtivista,
resultado de pesquisas desenvolvidas por Ferreiro e colaboradores sobre a
Psicogénese da lingua escrita (1985), que muda o foco das discussdes sobre o0s
métodos de ensino para o0 processo de aprendizagem da crianca (sujeito
cognoscente). O que causou uma reformulacdo nos conceitos, levantando sérias
davidas sobre a necessidade e a eficacia das cartilhas, gerando uma renovagéao sobre
0 uso de métodos e praticas tradicionais, abrindo disputas entre os defensores do
ensino tradicional e os construtivistas.

Nesse quarto e atual momento em que Mortatti (2006) divide os métodos de
alfabetizacao, é que se funda uma nova perspectiva, ou seja, a “desmetodizacao da
alfabetizagdo” que enfatiza o sujeito que aprende e como aprende, as condi¢cdes
socioculturais e a critica aos modelos de padronizacdo impressos nos métodos de

alfabetizacéo.
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Neste processo foram referéncias importantes os estudos internacionais que
ganharam forca no Brasil, como os de Vygotsky e Ferreiro, bem como autores
brasileiros, como Freire, Soares, Kleiman.

Um aspecto que se enfatiza em relacéo a alfabetizagéo, em consonancia com
esses autores, € a desaprovacdo em relacdo aos métodos tradicionais de leitura e
escrita, que apresentam como propoésito a aprendizagem vista como um processo de
dominio do cddigo escrito, ou seja, como decodificacdo. Nessa concepcao, grande
parte dos problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem na
alfabetizacdo sdo concedidos as praticas que limitam a aprendizagem da linguagem
escrita a uma simples memorizacao de letras e silabas, desconectadas de sentido,
fazendo com que a crianga seja uma mera receptora e/ou reprodutora, sem, no
entanto, participar do processo de constru¢do desse conhecimento, como vimos nas
ideias de Ferreiro, 2001.

Ainda segundo Ferreiro e Teberosky (1987) percebemos que esse processo
em que a crianca é inserida no mundo escrito, é anterior a escola, sendo comum a
ideia errbnea de que a escola seria 0 contexto a introduzir esse processo. O fato é
gue a crianca inicia sua aprendizagem desde o comeco da vida, pois a escrita faz
parte do cenario em que vivemos e, por isso, estd nos mais variados lugares. Nessa
perspectiva, a escrita ndo pode ser minimizada, destituida de significacao afetiva,
cognitiva e contextual.

O uso da expressao letramento, surgiu como uma nova palavra que opusesse
a condicdo de analfabetismo, jA que o termo alfabetismo, que seria 0 mais propicio
para o conceito, ndo gerou muita aceitacdo na literatura da area. Assim a expressao
letramento, conforme Soares (2009) vem sendo cada vez mais usado, mas pelo fato
de que cobre uma grande sucessdo de conhecimentos, habilidades, capacidades,
valores, usos e funcdes sociais, € muito dificil de ser definido. Desse modo, Kleiman

(2008) evidencia as concepc¢des sociais e praticas do letramento.

As préticas especificas da escola, que forneciam o pardmetro de
pratica social segundo a qual o letramento era definido, e
segundo a qual os sujeitos eram classificados ao longo da
dicotomia alfabetizado ou ndo-alfabetizado, passam a ser, em
funcdo dessa definicdo, apenas um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades, mas
ndo outros, e que determina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita (KLEIMAN, 2008, p. 19).
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Nessa perspectiva, a autora (Kleiman, 2008) veicula as praticas ligadas a
escrita e 0 seu Uso, COmMo recursos que extrapola a escola, sendo essa um lugar
encarregado de introduzir formalmente as criancas ao universo da escrita, com
objetivos e préticas especificas, mas que é apenas um dos l6cus para que esse
letramento aconteca.

Segundo Soares, letramento é o “resultado da acéo de ensinar e aprender as
praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condi¢do que adquire um grupo social
ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas
sociais” (SOARES, 2009, p. 39). Portanto, percebemos que letramento esta
relacionado aos usos da leitura e da escrita ha sociedade, pois, conforme a autora, s6
a alfabetizacdo néo garante a formacao dos sujeitos letrados.

Nesse sentido, encontramos também as proposi¢cdes de Freire (1985) que
enfatiza que a aprendizagem da lingua escrita ndo pode ser desconectada da
realidade e vivéncias dos sujeitos, sendo necessario que seja significativa e ocorra a
partir das experiéncias existenciais do aluno e ndo da experiéncia do educador, visto
que a “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, ou seja, linguagem e realidades
se prendem dinamicamente” (FREIRE, 1985, P. 11).

Em torno da década de 80, com base nos estudos de Ferreiro e Teberosky, ja
poderiamos pensar na ideia de letramento como um processo mais amplo que a
alfabetizacdo, pois mesmo sem utilizarem essa expressao, as autoras ja legitimavam
o processo de alfabetiza¢do intrinseco ao contexto da crian¢a e se opunham as velhas
praticas tradicionais, mecéanicas e sem significacao.

A contribuicdo de Ferreiro (1985) foi decisiva, pois a partir de suas pesquisas
sobre a construcdo da escrita no processo de alfabetizacdo, desmistificou teorias ja
defasadas em que se considerava o aluno como uma tabula rasa, sendo sujeito
passivo, mero receptor e reprodutor dos conhecimentos ditados pelo professor que
detinha o saber. A autora corrobora dizendo que “O desenvolvimento da alfabetizacao
ocorre, sem davida, em um ambiente social. Mas as praticas sociais assim como as
informagdes sociais, ndo séo recebidas passivamente pelas criangas”. (FERREIRO,
1996, p. 24)

Assim fica evidenciado que a crianca é ativa nesse processo, construindo 0s
seus conceitos a partir dos conhecimentos prévios que traz de suas experiéncias e
gue devem ser valorizados nessa pratica, através da mediacao do professor, onde ela

compreenda as ideias de certa cultura.
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Dessa forma, Ferreiro e Teberosky (1985) prop6em niveis evolutivos pelos
quais as criancas passam em seu processo de construcao da leitura e da escrita e
demonstram como se constréi a compreensao do sistema alfabético de representacéo
da lingua escrita. As autoras apresentam trés periodos fundamentais e, dentro deles,
alguns subniveis podem ser observados.

1° periodo: € caracterizado pela busca de parametros de diferenciacdo entre
as marcas gréaficas figurativas e as marcas graficas nao-figurativas; assim como
procura distinguir o icdnico e o ndo-iconico, ou seja, entre o desenho e a escrita.

2° periodo: é definido pela construcdo de modos de diferenciacdo entre os
encadeamentos de letras, baseando-se alternadamente em eixos de diferenciacéo
qualitativos e quantitativos, onde a criangca busca elaborar parametros para a
producéo da escrita. Nao ha diferenciagao entre as partes e o todo.

Aparece nesse periodo o realismo nominal que Piaget (1962) definiu como
“‘uma caracteristica do pensamento infantil em funcdo do qual a crianca expressa
dificuldades em dissociar o signo da coisa significada” e inclina-se a perceber a
palavra como parte integrante do objeto, onde atribui ao signo qualidades do objeto
ao qual se refere.

E no primeiro e no segundo periodo que surge a hipétese pré-silabica; o terceiro
periodo, segundo Ferreiro e Teberosky (1985), € o que corresponde a fonetizacdo da
escrita, momento no qual a crianga comeca a fazer a diferenciacao entre as partes e
o todo e reconhece a relagéo da escrita com a sonoridade da palavra. E nesse periodo
gue despontam as hipoéteses: silabica, silabica-alfabética e alfabética.

Na hipotese pré-silabica que aparece no primeiro e segundo periodo, a crianca
expressa sua escrita por meio de desenhos, rabiscos e letras aleat6rias, sem uma
preocupacao com as propriedades sonoras da escrita. Nessa fase a crianca explora
tanto os critérios qualitativos (varia o repertorio e a posicao das letras, na escrita, sem,
no entanto, alterar a quantidade), quanto os critérios quantitativos (quando a crianca
varia a quantidade de letras de uma escrita para a outra utilizando-se do critério de
escrever no minimo, trés letras, mas sem preocupacéo com o valor sonoro). Também
emerge nessa hipétese o realismo nominal, onde a crianga utiliza mais letras para
escrever o nome de objetos grandes (elefante, avido) e poucas letras para objetos
menores (formiga, apontador), pois ndo consegue conceber a palavra e o objeto a que
se refere, como realidades diferentes. (FERREIRO E TEBEROSKY, 1985)

Quando a crianga supera a hipotese pré-sildbica ela avanca para o terceiro
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periodo, na hipotese ou nivel silabico. Esse nivel € marcado pela descoberta de que
a quantidade de letras de uma palavra pode ter correspondéncia com a quantidade
de silabas e, normalmente, a crianca corresponde uma grafia a cada silaba que
poderé ter valor sonoro convencional ou ndo. Geralmente, no inicio da fase a crianga
utiliza representacfes quaisquer ou as letras que ja conhece, como as do seu nome.
Nessa etapa ha a correspondéncia global entre a forma escrita e oral, iniciando o
processo de fonetizacdo. “Pela primeira vez a crianga trabalha claramente com a
hipoétese de que a escrita representa partes sonoras da fala”. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 193).

Préximo nivel é o sildbico-alfabético, aonde a crianca, gradativamente, vai
percebendo que as letras representam os sons e descobre que existe uma anélise
para além da silaba. Segundo Ferreiro, ha uma alternancia grafofénica, ou seja, a
crianca alterna a utilizacdo de duas letras para representar uma mesma emissao
sonora. Em uma palavra utiliza uma silaba representada com uma determinada letra
e em outra palavra utiliza a mesma silaba, mas escrita de forma diferente com as
letras adequadas.

Hipotese ou nivel alfabético é quando a crianca € capaz de compreender que
cada letra da escrita pode representar um fonema, compreendendo a logicidade dos
principios do sistema alfabético e suas regras de producéo.

Segundo as autoras, a escrita € um instrumento social de natureza
convencional e o modo como a aprendizagem da lingua escrita é concebida, denota
sua funcionalidade puramente técnica, se for vista como um sistema de codificacdo
ou conceitual, se for compreendida como um sistema de representacdo. Porém, o
mais importante é que a crianca construa seu sistema de escrita e possa fazer uso
desse conhecimento em sua pratica como sujeito pertencente a um meio social, sendo
capaz de nele inferir conscientemente.

Importa considerar que alfabetizacdo precisa ser compreendida como um
processo onde a leitura e a escrita sdo construidas de forma continua e gradual em
gue os sujeitos elaboram seus conhecimentos a partir de suas experiéncias nos
diferentes contextos sociais em que participa.

No entanto, constatamos que a escola em seu compromisso social de
alfabetizar, apesar dos avangos conceituais alcancados acerca da apropriacdo da
escrita pela crianca, tem-se mostrado falha desde os primérdios da educacao

brasileira, segundo verificamos nos estudos de Ferreiro (1992), Mortatti (2006),
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Charlot (2000) e, ainda hoje, pois ndo se encontra preparada para os desafios atuais.
E, diante do agravamento da problematica que nos defrontamos, ainda hoje, relativo
ao fracasso da alfabetizacdo, comecam a manifestagdo de “novas” propostas de
ensino da leitura e da escrita, baseadas em métodos ja ultrapassados, como 0s
sintéticos, conforme constatamos na atual Politica Nacional de Alfabetizacdo PNA
(2019).

Atualmente se observa um retrocesso na perspectiva dos métodos de
alfabetizacéo, pois o Decreto (N° 9.765, de 11 de abril de 2019) que institui a PNA traz
pontos polémicos, como a priorizacdo do método fonico para o ensino da leitura e da
escrita, o qual é baseado na decodificacdo e € realizado de maneira
descontextualizada de outras habilidades. O Decreto ainda prevé que os programas
de alfabetizacdo e as acdes governamentais deem énfase no ensino de seis
componentes essenciais para a alfabetizacdo que sdo: a consciéncia fonémica; a
instrucao fonica sistematica; fluéncia em leitura oral; desenvolvimento de vocabulario;
compreensao de textos e producao de escrita.

O fato é que o problema persiste e a questao metodoldgica é apenas um tépico
dentro de um universo muito maior de uma teoria educacional que esté intimamente
relacionada a uma teoria do conhecimento dentro de um projeto social, cultural e
politico.

Reconhecer o papel social da escola como geradora de conhecimentos e
promotora da emancipacédo critica dos sujeitos, bem como identificar o discurso
ideoldgico que a estrutura e € reproduzido por ela, talvez seja a forma de se comecar
uma mudanca nesse contexto educativo. Mudanca essa para ocorrer a instauracao
de politicas educacionais relevantes e eficazes para o enfrentamento das
adversidades da sociedade contemporanea, especialmente em relacdo ao fracasso

no processo de alfabetizacdo que sera o nosso proximo enfoque.
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2.2 FRACASSO NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Na contemporaneidade, a problematica do fracasso escolar, especialmente no
processo de alfabetizacdo, insiste em ser cada vez mais presente nas escolas
publicas brasileiras. Desafio que se instaura ha anos em nossa realidade educacional
e tem-se agravado, particularmente nos contextos de vulnerabilidade social. As
suposicées sobre as causas do fracasso nos anos iniciais do EF perpassam por
diversos aspectos, como fatores organicos, cognitivos, emocionais, culturais, sociais
dos educandos que sao utilizados como justificativas para esse insucesso, além da
formacdo e pratica docente, inadequacdo da escola, curriculo defasado, que séo
outros aspectos dessa pratica, mas que pouco é considerado nessa conjectura.

O estudo de Patto (1992) nos traz uma retrospectiva sobre os conceitos de
fracasso escolar na educacgéo brasileira, surgidos no final do século XIX, com as
diferentes teorias que, supostamente, explicariam as causas desse fracasso. A
primeira delas, influenciada pelo darwinismo social, tinha carater médico e racista,
pois buscava provar a inferioridade dos pobres e ndo-brancos. Nessa perspectiva, as
oportunidades eram iguais para todos, porém s6 vencia quem tinha mais aptidédo e
preparo para viver de acordo com a estrutura social-econdmica vigente.

Posteriormente, ja no século XX, em meados dos anos 30 até a metade dos
anos 60, surge a teoria baseada na Psicologia Diferencial que justificava o fracasso a
partir das diferencas individuais nos diferentes aspectos, fossem cognitivos, fisicos,
emocionais, neuroldgicos ou comportamentais. A partir do comeco da proxima década
aparecem as teorias baseadas na caréncia cultural e na diferenca cultural, deslocando
as causas do fracasso para a familia e o ambiente, deixando de centrar-se nas
diferencas individuais das criancas. E, mais especificamente, é na teoria da caréncia
cultural que o fracasso aparece fortemente projetado como decorréncia do déficit ou
privacdo cultural da crianga por sua instavel condicdo de subsisténcia. Sob esse
prisma, fica evidenciado que o fracasso escolar esta relacionado com as condi¢fes
de vida do sujeito, sendo maior a probabilidade de insucesso com os alunos
pertencentes as camadas populares. E nessa visdo cabe ao professor a
responsabilidade de determinar o sucesso ou fracasso do aluno, pois é através de seu
trabalho pedagogico, nessa cultura escolar, de saber lidar ou ndo com essas
diferencas culturais, € que determinaria o resultado, embora, em momento algum, se

cogitasse a ideia de revisar o modelo de educacao vigente.
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Para Bourdieu (1998), os alunos ndo apresentam as mesmas oportunidades
para competir na escola e mostram-se como sujeitos constituidos de experiéncias
sociais e culturais que sdo mais ou menos rentaveis ao mercado escolar, pois a
educacdo, para o autor, deixa de ser a protagonista na transformacdo e
democratizacdo da sociedade e passa a ser vista como 0 meio de se manter e
legitimar os privilégios de uma classe dominante. Ou seja, 0 nivel de sucesso ou
fracasso atingido pelos alunos durante seus trajetos escolares, ndo poderia ser
definido ou explicado por seus dons naturais (fisicos, cognitivos ou psicoldgicos), mas
por sua procedéncia social, gue os colocaria em condi¢des favoraveis ou ndo, diante
dos quesitos escolares.

Dessa forma, percebemos claramente que a Sociologia da Educacdo de
Bourdieu, questiona o papel da escola como uma instituicdo imparcial que apenas
seleciona os mais talentosos, a partir dos parametros estipulados pela ideologia
dominante, e assim, naturalmente, cumpriria 0 seu papel de reprodutora dessas
desigualdades. Ao estabelecer o curriculo escolar, a instituicdo j& legitimaria essas
diferencas, pois disfarcadamente apresentaria os valores da classe dominante, como
cultura universal, relacionando essas diferencas aos méritos e dons individuais. O

autor corrobora, dizendo que

para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, € necessério e suficiente que a escola ignore, no ambito dos
contetidos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmisséo
e dos critérios de avaliacéo, as desigualdades culturais entre as criangas das
diferentes classes sociais. (BORDIEU, 1998, p. 53)

Assim, a escola, portando, um discurso de neutralidade, por meio da equidade
social, trata todos os sujeitos como iguais, exercendo de forma discreta e natural, a
sua funcdo de reprodutora da ideologia dominante, reafirmando as desigualdades
sociais.

Constatamos, a partir disso, que o capital econdmico e social aparece como
uma das formas de acumular o capital cultural, isto &, através do capital econdmico é
gue se possibilita 0 acesso a uma educacao de mais qualidade, em melhores escolas,
assim como a beneficios de vivéncias e acesso a bens culturais elitizados, como
viagens de estudos, visitas a museus, teatros, conservatorios. Até os dias atuais

podemos perceber essa desagregacdo, porém de forma mais simples, dentro do
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préprio sistema educacional que segrega os alunos de acordo com o0s
estabelecimentos de ensino (publico ou privado), localizac&o, infraestrutura, tipos de
cursos oferecidos, corpo docente, opg¢des curriculares, entre outros. Na fala de
Bourdieu: exclusédo “branda”, “continua”, “insensivel”, “despercebida”, onde segue a
cultura da exclusdo, mas de forma dissimulada, pois a escola mantém esses
excluidos, destinando a eles um lugar aparente, procrastinando o seu afastamento,
pois assim cumprira o seu dever de “inclusao”.

A partir dos estudos de Bordieu (1992; 1998) constatamos fortes evidéncias
para que rompamos, definitivamente, a teoria do dom e de mérito pessoal para o
fracasso escolar, tornando-se muito dificil investigar as causas das desigualdades de
éxito escolar sob a ¢6tica das diferencas individuais, naturais dos sujeitos, pois ficaram
evidenciadas as relacdes estabelecidas entre o sistema de ensino e a estrutura social.

Importante esclarecer que expusemos apenas algumas teorias acerca das
causas do fracasso escolar, pois muitas outras foram e sdo criadas em diversas
épocas da nossa histéria, além de ndo existir uma demarcagdo entre o0 comeco e 0
término dessas concepc¢des. Podemos citar ainda, aquelas que fazem uma critica a
esses discursos que culpabilizam os individuos e suas familias pelo fracasso e
denunciam a presenca de uma ideologia da classe dominante que esta por detras
dessas teorias, pois, através dessa visdo que responsabiliza o individual, utiliza-se
desse meio para fazer uma selecéo, ou seja, para excluir os sujeitos ja marginalizados
dessa cultura, para que sirvam apenas de mao de obra barata, sem terem condi¢gbes
de intervir criticamente na sociedade de classes.

Arroyo (2000) corrobora com essa ideia, fazendo uma leitura marxista da

sociedade, como vemos em sua fala:

[...] ha problemas em nossas escolas que nos perseguem como um pesadelo.
Nao ha como ignora-los, nem fugir deles. Entre os pesadelos constantes esta
o fracasso escolar. Alguém dira, mas esta quantificado: altas porcentagens
de repetentes, reprovados, defasados. O pesadelo é mais do que
guantificamos. Podem cair as porcentagens, que ele nos persegue. O
fracasso escolar passou a ser um fantasma, medo e obsesséo pedagdgica e
social. Um pretexto. Uma peneira que encobre realidades mais sérias. Por
ser um pesadelo nunca nos abandonou, atrapalha nossos sonhos e questiona
ou derruba nossas melhores propostas reformistas. Quanto se tem escrito
sobre o fracasso ou sobre o sucesso e a qualidade, seus contrapontos, e
continuamos girando no mesmo lugar. (ARROYO, 2000, p. 33)

Diante disso, questionamos qual € o papel que nos cabe enquanto professores,
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diante dessa realidade que exclui, que segrega, que marginaliza, aparentemente sem
resolucao?

Charlot (2000) classifica o fracasso escolar como um conjunto de fatores, como
repeténcia, evasédo, desempenho ineficiente ou dificuldade de aprendizagem, sendo
uma categoria genérica pelo fato de ndo existir como objeto de pesquisa. De qualquer
forma, seja qual for a denominacédo do fendbmeno, o fato € que o fracasso escolar é
um desafio que deve ser enfrentado por toda a comunidade escolar, de modo que se
construa uma politica publica educacional, especialmente nesses contextos, que
contribua para a superacdo desse infortinio e promova o tdo desejado sucesso
escolar, pois, segundo o autor, “a histoéria escolar de uma crianga acarreta
consequéncias importantes, efetivas ou potenciais, para a sua vida futura”.
(CHARLOT, 2013, p. 96)

Fazendo uma breve analise sobre o papel da escola, mais especificamente até
a década de 50, percebemos que a escola primaria cumpria o seu dever de
alfabetizacdo e transmissdo de conhecimentos fundamentais, no entanto poucas
criancas seguiam estudando, especialmente as da classe popular que necessitavam
ir para o mercado de trabalho, fossem trabalhar na roca ou no comércio,
independentemente de serem bem-sucedidas ou fracassadas. Sera a partir dos anos
60 e 70, segundo Charlot (2013) que essa histéria muda, pois a escola passa a ser
vista e pensada sob uma perspectiva nova, de desenvolvimento econémico e social
na maioria dos paises, inclusive aqui no Brasil. Sob essa nova 6tica percebe-se um
empenho para universalizar a escola primaria e, a seguir, o ensino fundamental, onde
agueles que nao tinham acesso a escola possam nela ingressar e permanecer,
abrindo expectativas para a inser¢ao profissional e a ascenséao social.

E a partir dessa composicao é que surgem as contradi¢cdes, pois a escola vira
um lugar de competicdo entre as criangas, onde o0 sucesso ou o fracasso escolar é
que determinaréa o futuro desses sujeitos na sociedade de classes. E necessario mais
gque um diploma ou ter altas notas nas avaliacdes, € preciso ser o melhor para
ingressar no mercado de trabalho e alcancar as melhores vagas, com altos salarios e
posicoes privilegiadas. E, dessa forma, os alunos que antes nao tinham acesso,
encontram dificuldades em se ajustar as regras da escola, pois trazem de seus
contextos comportamentos que contradizem a func&o da escola, o que acaba gerando
a indisciplina e algumas dificuldades na aprendizagem, além do surgimento de outros

atrativos para esses alunos, como a popularizagéo da televisdo que contribui para
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esse agravamento.

A patrtir disso, o professor passa a sofrer presséo social das familias porque &
a partir dos resultados dos alunos, que s&o vistos como “o futuro do pais” (CHARLOT,
2013) é que esses serdo considerados bem-sucedidos ou fracassados para a
sociedade, aumentando também a pressado sobre a escola e seu papel social. Dessa
forma passam a se multiplicar os problemas, seja pelos baixos salarios dos
professores, como 0 aumento de profissionais aptos a ensinar, aumentando a oferta,
e, inclusive, a duvida sobre a eficacia das préaticas pedagogicas tradicionais que até
entdo eram suficientes as necessidades, assim como a responsabilizacéo atribuida
ao professor por essa contradicdo pela sociedade, sdo alguns dos fatores que
comecgaram a desestabilizar a fungéo docente.

Segundo Charlot (2013) esse quadro passa a modificar nos anos 80 e 90 devido
a globalizacdo, momento no qual as mudancas incluidas que se referem a escola,
decorrem das novas légicas neoliberais que impde a modernizacdo econdmica e
social. O que significa dizer que se aumentam as imposicdes de eficacia e qualidade
da acédo e producao social, inclusive quando se trata de educagcao e crescem as
exigéncias referentes a qualidade do ensino fundamental e o ensino médio torna-se o
nivel desejado de formacdo para a populacdo que almeja enfrentar o mercado
internacional e abrir portas de acesso ao ensino superior a sua juventude.

Apesar dos dados alarmantes das ultimas décadas em relacdo ao fracasso,
surge uma pequena centelha de esperanca ao se constatar que as taxas de
rendimento escolar em relacdo a aprovacao, reprovacao e abandono, de acordo com
os dados do Censo Escolar 2018, mostram uma tendéncia de melhora, tanto no EF,
como no EM. Diminuiu a reprovacgao, a aprovacao melhorou e o abandono manteve-

se em queda ou estavel, nos ultimos cinco anos conforme mostra o quadro a seguir:

Quadro 1 — Taxas de rendimento escolar nos ultimos 5 anos

Taxasde rendimento escolar nos ensinos fundamental e médio = Brasil 2014- 2018

Ensino Fundamental
Ano Anaos Iniciais AnosFinais

Ensino Médio

Rpr:waﬁ&lﬂep'ﬂvaﬁ:|ﬁl‘.:|a-|:f:|n:| Apr&va;i:]ﬁeprnva;%:[Abandnnn Aprovacio Reprnva;ﬁj[.ﬁbar‘d:ans

2014 92,7 62 11 848 11,7 35 80,3 121 7.6
2015 93,2 58 10 35,7 11,1 3,2 81,7 11,5 6,&
2016 33,2 59 02 25,8 114 30 815 1.9 6,8
2017 340 52 08 871 10,1 2,8 831 10.8 6,1
2018 94,2 51 07 881 9,5 24 834 10,5 6,1

Fonte: http://portal.inep.gov.br
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Perante esses dados podemos perceber que € possivel, embora bastante
exaustivo e paulatino, uma reversao desse quadro caotico do fracasso escolar. Seja
com uma reformulacdo do curriculo, modificacdo da gestédo do trabalho pedagdgico
do professor ou a quebra de paradigmas em relagcdo aos alunos em situacao de
vulnerabilidade de que sédo incapacitados de aprender. Dessa forma também se
comece a valorizar a diversidade de saberes e que esses possam ser parte do
ambiente dos diversos grupos sociais e respondam aos reais interesses e caréncias
dessas coletividades, especialmente as que se encontram em situacOes de
marginalidade.

Assim também se procede em relacdo ao fracasso no processo de
alfabetizacdo, mais especificamente. Embora ndo haja mais a retencéo ou reprovacao
no 1° ano do EF, esses indices se repercutem ao final do Bloco Pedagdgico (BP), ou
seja, no 3° ano, quando grande parte dos sujeitos precisa repetir o ano porque ainda
nao se encontra alfabetizado.

E importante salientar que o BP foi instituido através das Diretrizes Curriculares
Nacionais no ano de 2010, como uma estratégia para reduzir a distorcéo idade-série,
ja que nao havera retencdes nos trés primeiros anos de escolaridade do EF; além de
promover maior tempo de aprendizagem para o aluno, dando oportunidades para que
todos possam consolidar habilidades importantes para a continuidade dos estudos,
sem que haja fragmentagdo, nem desarticulagdo do curriculo escolar. No entanto,
apesar da nado-retencdo, os desafios que emergem nesse contexto precisam ser
superados, a fim de se progredir na pratica educacional, onde ndo se estendam os
problemas para 0s anos posteriores, causando um aumento nos indices de
reprovacao.

Apesar da democratizacdo do acesso a escola e das politicas educacionais
criadas para a correcdo do fluxo escolar, vimos que grande parte da defasagem
idade/série decorre de reprovacdes sucessivas, 0 que denota a necessidade de um
trabalho pedagdgico que assegure aos individuos um ensino de qualidade, por meio
do qual se promova a efetiva aprendizagem, sem que ocorra a promog¢ao compulsoria.
Reprovar ndo é a solucdo mais indicada, mas a promog¢do sem resultados, sem

aprendizado, igualmente néo é. Jacomini (2010) corrobora dizendo:

O que fazer com os alunos — em maior ou menor nimero, de acordo com o
contexto histérico-social — que ndo tém desempenho escolar adequado? A
solucgédo historicamente legitimada pela escola foi a reprovagéo. (JACOMINI,
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2010, p. 66 - 67)

Dessa forma, a reprovagdo ainda € vista como necessaria ao processo de
ensino e aprendizagem, pois segundo alguns profissionais da educacdo, € uma
oportunidade de o aluno aprender aquilo que ndo havia aprendido anteriormente.

Ainda de acordo com os estudos de Jacomini (2010 p. 67), a ideia da
reprovacao como forma de ‘nova oportunidade de aprendizagem ao aluno’, “esta
incorporada aos valores e as praticas escolares”, sem a qual o ensino perderia a
qualidade. Todavia, percebemos que, em muitos casos, a reprovacao estigmatiza 0s
alunos, fere sua autoestima e, de forma periédica, leva a evasao do sistema escolar,
transformando-se em um mecanismo de exclusdo, aumentando os indices de
fracasso.

A construcdo do éxito escolar requer uma mudanca na relacdo pedagdgica,
especialmente exigindo do professor uma postura diferenciada, onde este se abra
para a dialogicidade, a interacdo, a “coconstrucdo” (ESTEBAN, 2012, p. 64), a
percepcdo dos conhecimentos trazidos pelos alunos, o que eles precisam saber e
como se pode articular esses conhecimentos, tornando o processo de aprendizagem

mais produtivo. Nesse sentido, Esteban corrobora

Assumindo a relevancia do ensino, o professor trabalha junto ao aluno no
sentido de viver o movimento conhecimento/desconhecimento/conhecimento
como objeto principal da acdo pedagdgica. Este posicionamento traz a
génese do sucesso escolar’ (ESTEBAN, 2012, p. 64 - 65).

Quando o trabalho pedagdgico for realizado pressupondo um movimento
coletivo, permeado de diversas relagbes dos sujeitos que estdo inseridos num
determinado contexto em que a escola esté localizada, permite um direcionamento do
processo ensino/aprendizagem no sentido de torna-lo mais produtivo para todos os
envolvidos. Pois, o trabalho coletivo quando concretizado com base nas reais
necessidades e interesses da comunidade escolar, passa a ser uma importante
marcha no sentido de se efetivar uma escola publica de qualidade, que possibilite a
reorganizacao do ensino com vistas ao sucesso escolar, sendo, de fato, uma escola
comprometida com as classes menos favorecidas socialmente.

E € nesse sentido que consideramos de suma importancia abordarmos 0s

temas gestao escolar e gestédo do trabalho pedagodgico, para que compreendamos a
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relevancia de uma gestao democratica que venha em beneficio de toda a comunidade

escolar, dado o seu carater promissor, conforme veremos a seguir.

2.3 GESTAO ESCOLAR E A GESTAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

“E que a democracia, como qualquer sonho, ndo se faz com palavras desencarnadas, mas com

reflexao e pratica”. (Paulo Freire.1998, Professora sim, tia ndo, p. 91)

A partir da implantacdo do conceito de gestdo democratica, difundido através
da Constituicdo Federal (CF) de 1988, iniciou um processo de mudanca em que a
concepcao de administracdo jA4 ndo servia mais para 0 momento, pois com a
redemocratizacdo politica, era necessario que se favorecesse a participacdo na
construcéo do cotidiano escolar.

De acordo com Freitas (2007, p. 502), o conceito gestao escolar surgiu em
contraposi¢cao ao “carater conservador e autoritario” do conceito de administragao
escolar para ressaltar “seu compromisso com a transformagdo social e com a
democratizagdo do ensino e da escola”. Dessa forma, o conceito de gestdo passou a
ser de participacdo nas decisdes, em que os professores e todos 0s envolvidos no
processo escolar, tivessem vez e voz, superando os antigos fundamentos de
Administracdo Educacional ou Escolar.

Além da ressignificacdo dos termos, também conceitualmente vemos uma
mudanca importante nesse periodo. De acordo com Lick (2005), é a partir de 1980
gue surge o movimento em prol da descentralizacdo e democratizacao da gestdo das
escolas publicas, periodo marcado também por diversas reformas educacionais a
favor da qualidade do ensino no Brasil. E também nessa época que comegcam a
aparecer os termos “gestdo”, “autonomia” e “participagdo”, contestando as
organizagOes administrativas centralizadas, determinadas pelo governo militar.

Assim, a gestdo democratica foi estabelecida na CF para todos os sistemas
publicos de ensino, definindo, em seus artigos 205 e 206, o dever do Estado e da
familia com a educacéo, objetivando o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho; seguindo os
principios de igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola,

liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, além da gestao
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democratica do ensino publico, na forma da Lei, garantido o padréo de qualidade. No
entanto, € somente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), no
ano de 1996, oito anos apds a promulgacao da CF, é que se regimenta e amplia a
meta da democratizacdo, estabelecendo a participacdo dos profissionais e da
comunidade na elaboracdo da proposta pedagdgica da escola e vislumbra um
gradativo avanco da autonomia pedagogica e administrativa e de gestao financeira
das unidades escolares (LDB 9394/96, Art. 15).

A gestdo participativa, segundo Lick (2012, p. 18), € fundamental para
melhorar a qualidade pedagdgica do processo educacional, garantir ao curriculo
escolar maior sentido de realidade e atualidade, aumentar o profissionalismo docente,
além de combater o isolamento fisico, administrativo e profissional dos professores e
gestores, assim como motivar o apoio das comunidades escolar e local as escolas e
desenvolver objetivos comuns na comunidade escolar. Todavia, entendemos que
essa participacdo ainda ndo se constitui como uma pratica habitual nas escolas e a
tendéncia centralizadora ainda é bastante predominante no ambiente escolar. De um
lado ficam os gestores com sua equipe diretiva e, em outro grupo, os professores,
cada um com suas funcbes especificas, trabalhando na sua individualidade e
isolamento; os pais mais presentes sdo aqueles que participam do Conselho Escolar
ou da Associacao de Pais e Mestres (APM). Apesar desses colegiados representarem
varios segmentos da escola (pais, alunos, professores, funcionarios e gestores) e
terem a funcdo de garantir a qualidade do ensino, através do acompanhamento e
fiscalizacdo das acbes dos gestores, sabemos que, em grande parte das escolas, se
mostram ausentes.

Concebemos a ideia do quao importante € a gestdo democratica em uma
instituicdo de ensino, assim como identificamos a distancia entre o ideal e o real
dessas praticas. Especialmente na escola publica, a qual se configura como um local
favorecido para se fortalecer as relagdes sociais em todas as esferas, mas que, no
entanto, ainda ndo conseguiu compreender o papel social e politico dessa atividade
na construcdo da autonomia da escola.

Encontramos em Liick (2012) o entendimento de que a gestdo participativa é
capaz de afetar positivamente a qualidade escolar, pois onde o0s professores e
gestores trabalham juntos para melhorarem o ambiente e criarem as condicbes
necessarias para o ensino e a aprendizagem. Nesse contexto, ocorre 0 éxito dessa

gestdo e, consequentemente, o sucesso de toda a comunidade escolar porque séao
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nesses didlogos permanentes entre pais/professores/gestores que se constroem 0s
principios democraticos.

Conforme nos corrobora Dourado:

[...] a gestdo democratica é entendida como processo de
aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos
limites da préatica educativa, mas vislumbra, nas especificidades
dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade
de criagcdo de canais de efetiva participacdo e de aprendizado
do jogo democratico e, consequentemente, do repensar das
estruturas de poder autoritario que permeiam as relagdes sociais
e, no seio dessas, as praticas educativas (DOURADO, 2003, p.
79).

Assim, ao se garantir na escola esse espago de participacdo com todos os
envolvidos no processo, num clima de colaboracao, dialogo reflexivo, respeito as
diferencas, a escola ganha. Pois é nesse contexto que se permite uma nova
organizacdo, em que se constroi projetos coletivos voltados as necessidades da
comunidade em que a escola esta inserida, como também se transforme esse meio
em que vivem de forma a conquistar a autonomia e a emancipacéao social.

Logo apds as mudancas estabelecidas na LDB, em relacdo a democratizacéo
da escola, foram criados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Plano
Nacional de Educacédo (PNE), na tentativa de suprir uma necessidade de apresentar
uma proposta nacional de base comum para o ensino fundamental, onde as escolas
teriam a autonomia de trabalhar os conteldos condizentes com a regido e a
necessidade do contexto em que estavam inseridas. No entanto, sem levar em
consideracdo todas as pesquisas realizadas pela classe de educadores
comprometidos com uma mudanca qualitativa da educacéo, acabaram favorecendo a
implantacdo de uma politica educacional mercantil, valorizando o privado, agravando
a precariedade do ensino publico, reforcando a desigualdade social.

Dessa forma, somente anos mais tarde € que € instituido o Parecer CNE/CEB
N° 11/2010, de 7 de julho de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, faz-se necessario a criagdo de um bloco
pedagdgico destinado a alfabetizagéo, a fim de ampliar o tempo e as oportunidades
de sistematizacdo das aprendizagens basicas, onde a crianca passa a ter trés anos
para se alfabetizar.

A organizacao em ciclos para o EF objetiva garantir ao aluno a continuacdo no



59

processo de ensino e aprendizagem, observando o ritmo e as vivéncias de cada um,
adaptando conteudos e métodos de ensino para cada etapa do desenvolvimento. Visa
a efetiva aprendizagem, além de uma nova forma de trabalho pedagdgico, na qual o
professor possa construir coletivamente o seu planejamento, na tentativa de superar
a descontinuidade do curriculo escolar.

Diante dos desafios da implementacéo dos ciclos, compreendemos que essa é
uma politica formulada para se opor a uma escola excludente, favorecendo o acesso
universal e a permanéncia continua sendo privilégio de poucos. Dessa forma, é um
esforco para reorganizar o espaco escolar, cujo objetivo é viabilizar a aprendizagem
de todos os alunos na expectativa de que ocorra a efetiva inclusdo, numa escola que
atenda as demandas de educar com qualidade, sem a necessidade da reprovacao.

Segundo Jacomini (2010) a auséncia da reprovacao, ao contrario do que se
pensa, ndo esconde a falta de aprendizagem, mas tem contribuido, justamente, para
propagar a ineficaz aprendizagem de muitos alunos, que antes era ocultada pela

reprovacgdo. Na fala de Freitas (2003)

Um aspecto importante € que guardar todos os alunos dentro da escola
independentemente de tem aprendido ou nédo, da mais visibilidade aqueles
alunos que ndo aprenderam e que antes eram simplesmente expulsos da
escola pela reprovacdo administrativa. A visibilidade do aluno que néo
aprende é percebida, erradamente, pelos pais e pela sociedade como um
problema do ciclo ou da progressao continuada; entretanto, € produto da
velha légica da escola e da avaliacdo ja revelada por nés. No esquema
seriado, tais alunos ndo incomodavam, pois eram eliminados do sistema,
permanecendo nele somente quem aprendia. Nos ciclos e na progressao
continuada esses alunos permanecem no interior da escola, exigindo
tratamento pedagoégico adequado. Eles sdo uma denudncia viva da logica
excludente, exigindo reparacgdo. A volta para o sistema seriado é uma forma
de calar essa denuncia e precisa ser evitada (FREITAS, 2003, p. 49 - 50 apud
JACOMINI, 2010, p. 76 - 77).

Desse modo percebemos que a continuidade dos alunos com baixo
rendimento, na escola, onde sdo promovidos automaticamente, desmascara a “boa
qualidade” do ensino e escancara o deficitario sistema escolar que excluia todos
agueles que nao conseguiam atingir suas exigéncias, aumentando os indices de
reprovacao e, agora, precisa arcar com as consequéncias de seu fracasso por quase
um século.

Perante isso, entendemos que o fim da reprovacdo por prescricdo, ndo € a

saida para acabar com a exclusao, até porque uma das formas de se excluir e colocar

0s sujeitos a margem do processo educativo € exatamente promové-los no decorrer
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dos anos de escolaridade, sem que esses possam, de fato, terem se apropriado do
conhecimento. Mas necessario se faz que a escola garanta a aprendizagem a todos
0s sujeitos, assegurando-lhes o direito constitucional, independente do contexto social
do qual faz parte.

Nessa perspectiva, quando analisarmos a insercdo dos sujeitos no mundo da
leitura e da escrita, precisamos reconhecer e valorizar as vivéncias trazidas por eles,
pois nesse processo ndo se pode dissociar os conhecimentos cientificos daqueles
conhecimentos prévios que os alunos tém e que séo frutos de suas experiéncias
socioculturais. Dessa forma, compreendemos que cada aprendizagem passa por um
processo diferenciado de desenvolvimento, ou seja, o tempo e a forma como ocorrem
s&o diversificados para cada sujeito aprendente. E o que Bolzan e Powaczuk nos

expbem quando dizem que

em geral, o tempo letivo esperado/previsto para que a apropriacdo da leitura
e da escrita aconteca ndo confere com os tempos individuais subjetivados
pelas experiéncias culturais particulares de cada sujeito em sua comunidade,
nem com 0s conhecimentos prévios apropriados nesse processo (BOLZAN;
POWACZUK, 2018, p. 418 - 419).

O que pressupbe que a escola necessita reorganizar o trabalho pedagdgico,
especialmente referente ao ciclo de alfabetizacdo, de forma a garantir ao aluno um
tempo maior para que ele desenvolva e consolide seus conhecimentos, sem que
ocorra uma ruptura ao final do ano letivo. Todavia, ha muitos desafios que surgem
desse contexto, pois, apesar da ndo-retencdo, muitos déficits se acumulam no
decorrer do ciclo e precisam ser sanados, caso contrario ocasionam um aumento nos
indices de reprovacao e com a recorréncia, o fracasso escolar.

Dessa forma, Bolzan e Powaczuk (2018, p. 419) corroboram nos elucidando:
“a progressao continuada exige dos professores o compromisso com o planejamento
e a organizacado de um trabalho pedagogico continuo, voltado as especificidades de
cada estudante, ou seja, um ensino desenvolvente, implicado com as condi¢bes de
aprendizagem da crianga”. Esse € um momento no qual os professores precisam
avaliar as potencialidades e as dificuldades de seus alunos, de forma continuada,
buscando meios para resolvé-las. Assim, a avaliacdo formativa deve ser permanente
para que o professor reflita a sua pratica e acompanhe os avangos dos alunos para
intervir positivamente no processo de aprendizagem, garantindo o éxito dos

estudantes.
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A partir disso, percebemos que a construcéo da leitura e da escrita se da num
processo de complexidade que, muitas vezes, dificultam e até impedem a
aprendizagem pela crianga por ndo corresponder aos seus interesses e anseios, além
de estarem muito distantes das vivéncias socioculturais da mesma. Portanto, é
imprescindivel que o professor compreenda as implicacdes e os desafios do processo
de insercao da crianca no mundo da escrita para poder auxilia-la na superacao das
dificuldades, propiciando a efetiva aprendizagem.

Compreendemos o processo de alfabetizagdo como uma forma de se apoderar
da funcao social da escrita, ja que as crian¢as advindas de contextos sociais diferentes
apresentam desempenhos distintos tendo em vista as experiéncias que possuem com
relagdo a cultura escrita. Consideramos que o desafio da escola em alfabetizar esta
na valorizacao da diversidade de saberes e que esses possam ser parte do ambiente
dos diversos grupos sociais e respondam aos reais interesses e caréncias dessas
coletividades.

A escola que atende alunos provenientes de uma comunidade em situacao de
vulnerabilidade precisa ter sua gestdo pedagogica pensada em termos de acolher as
“diferentes infancias e experiéncias que habitam os bancos escolares”
(NASCIMENTO; POWACZUK, 2019, p. 01), pois € necessario ajuda-las a encontrar
“‘novas perspectivas e possibilidades de ler e viver o mundo”, sendo através desse
trabalho colaborativo, 0 meio de superacdo dos obstaculos que 0s mantém
vulneraveis.

Diante do exposto, ao finalizarmos estas consideracdes, refletimos que é
necessario que se invista em estratégias que auxiliem, de fato, professores e
estudantes a compreenderem que a aprendizagem € o objetivo primordial da escola.
E, a partir disso, para se garantir a educacdo para todos, através de um trabalho
pedagdgico que propicie aos alunos o éxito em suas aprendizagens, a escola precisa
procurar novos meios de superacdo dos instrumentos politicos e pedagdgicos que
favorecem a continuidade da excluséo.

E necessario que a escola, através de uma gestdo participativa e
emancipatoria, ressignifique estereotipos e minimize, com urgéncia, 0 seu carater
reprodutor e transforme-se em local acolhedor e democratico, onde todos possam
aprender, de modo a estar apto para atuar de forma consciente no mundo. E, para
iISSo, € necessario discutirmos o conceito de vulnerabilidade social e seus

condicionantes para percebermos que uma condi¢cdo de marginalidade ocorre devido
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a falta de acesso aos bens e servicos, ocasionando a desigualdade e,

consequentemente, a exclusao do sujeito na sociedade, como veremos na sequéncia.

2.4 VULNERABILIDADE SOCIAL

Nos dias atuais, o termo vulnerabilidade social tem sido amplamente utilizado
para designar situacbes de falta de acesso aos recursos, tais como: emprego,
moradia, saneamento basico, alimentacao, atendimento basico de saude, educacéo,
cidadania, bens e servicos, entre outros.

O termo vulnerabilidade social, segundo Dedecca et al. (2007), surgiu no intento
de suceder a expressdo exclusao social que era diretamente relacionada ao mundo
do trabalho, no sentido de os trabalhadores estarem incluidos ou excluidos desse
mercado. Devido a crise social que gerou muito desemprego, buscou-se encontrar
uma nova forma de se trabalhar a excluséo social, que apresentasse as condicfes de
desigualdades como um todo. Dessa forma, o termo vulnerabilidade social foi
formulado nos anos 30 pelo grupo de pesquisa de L. B. Murphy, que definiu o termo
como “susceptibilidade a deterioragcao de funcionamento diante de estresse” (YUNES;
SZYMANSKI, 2001 p. 28-29); isso devido a etimologia da palavra latina vulnerare, que
se traduz como ferir, penetrar.

A partir de entdo, o termo passou a fazer referéncia a falta de acesso aos bens
de direito da populacdo, como servicos de saude efetivos para todos, educacéo de
gualidade com acesso e permanéncia, emprego digno que garanta a subsisténcia do
individuo e sua familia, moradia, saneamento bésico, lazer, seguranca, sendo
considerados vulneraveis sociais todos aqueles que dependem de ajuda para
sobreviverem, seja de familiares, como de programas assistenciais do governo. O que
denota uma condicdo de marginalidade, pois minimizam as oportunidades de
ascensao social, diminuindo as chances de concorréncia com outros sujeitos mais
favorecidos economicamente que possuem seus direitos garantidos pela sociedade.
Conforme corrobora Abramovay et al. (2002), inspirado no discurso conceitual e

analitico de Vignoli e Filgueiras

situando a vulnerabilidade social como o resultado negativo da relagéo entre
a disponibilidade dos recursos materiais ou simbolicos dos atores, sejam eles
individuos ou grupos, e o0 acesso a estrutura de oportunidades sociais,
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econdmicas, culturais que provém do Estado, do mercado e da sociedade.
Esse resultado se traduz em debilidades ou desvantagens para o
desempenho e a mobilidade social dos atores. (VIGNOLI; FILGUEIRAS,
2001, apud ABRAMOVAY et al., 2002, p. 13)

Desse modo, essa falta de acessibilidade as oportunidades concedidas pelo
Estado, leva os individuos a perderem sua representatividade e legitimidade de
cidaddos, baixando sua autoestima, fazendo com que percam a esperanca e a
confianga na justica e na igualdade social, ocasionando atitudes de protecao contra a
sociedade que, muitas vezes, se manifesta através da violéncia.

Perante essa realidade, percebemos o quanto é imprescindivel que tenhamos
politicas publicas eficazes que garantam que se coloque em pratica direitos que sao
previstos na Constituicdo Federal para que todos 0S grupos sociais possam ser
beneficiados. Visto que, muitas vezes, o poder publico ndo atende as demandas da
populacado, especialmente a menos favorecida, o que ocasiona enfrentamentos de
ordem moral, pois 0s sujeitos que sédo prejudicados se sentem impossibilitados de
participar ativamente da sociedade. Ao se verem a margem dela, porque tiveram
poucas oportunidades de acesso aos bens culturais, econdmicos e sociais a que tém
direito, sentem a necessidade de demonstrar sua condicdo de sujeito vulneravel. E
iSSO ocorre, muitas vezes, atraves de organizacoes, sejam essas estruturadas em prol
do melhoramento dessa condi¢céo ou, chegando a casos mais graves, organizacoes
criminosas.

Oliveira (1995), afirma que as politicas sociais publicas ndo findam o conjunto
de realizacdes necessarias para resolver a situacéo de vulnerabilidade, pois se situam
muito mais no ambito dos direitos, apesar de atenua-las. Para Oliveira, s6 se eliminara
a vulnerabilidade desses grupos sociais se a “nog¢ao de caréncias sociais transitarem
para o terreno de direitos sociais” (OLIVEIRA, 1995, p. 18). Assim, espera-se que,
através das politicas sociais se promova o desenvolvimento integral do sujeito, ou
seja, que ele seja capaz de tornar-se um agente transformador de sua realidade,
participando ativamente do seu contexto, ajudando a promover o desenvolvimento das
habilidades e capacidades dos sujeitos pertencentes a essa comunidade, enfatizando
as potencialidades, em vez de focar nas auséncias. E acreditamos que a escola é a
propulsora dessas oportunidades, dai a importancia de que ela seja eficaz em sua

funcao social, seja na producao de saberes, assim como na promocao da cidadania.
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O socidlogo francés Robert Castel vincula os conceitos de vulnerabilidade e
risco social ao desemprego e a escassez do trabalho, devido a crise do capital ® em
meados dos anos 70, o que ocasiona, ainda, nos dias atuais, a “insegurancga social’.
E em decorréncia dessa “inseguranga” a que o autor se refere, surgem as “zonas” de
vulnerabilidade social que estéo relacionadas ao grupo de individuos que se colocam
fora das relacdes sociais convencionais, ou seja, estdo longe do modelo de protecéo
social, que sdo os desempregados ou até mesmo 0s que estdo em subempregos,

devido a crise social. Como “zona” de vulnerabilidade, Castel (1997) especifica:

[...] um espago social de instabilidade, de turbuléncias, povoado de
individuos em situacao precaria na sua relacdo com o trabalho e frageis em
sua insercao relacional. Dai o risco de cairem na Ultima zona, que aparece,
assim, como o fim de um percurso. E a vulnerabilidade que alimenta a grande
marginalidade ou a desfiliacdo (CASTEL, p. 27, 1997).

Dessa forma, o autor se utiliza dessa “zona” de vulnerabilidade para indicar o
grau de atuacédo desses individuos em seus contextos, sendo que, para Castel (1998),
o trabalho seria a forma de assegurar esse conjunto de direitos e prote¢des contra 0s
riscos sociais, possibilitando a participacédo dos individuos na vida social, através do
acesso aos bens de consumo e outros direitos fundamentais ao ser humano.

A vulnerabilidade é relativa, de acordo com Brasil (2012), a capacidade de
controle das forcas que impactam o bem-estar da pessoa, familia ou comunidade,
gue compreende os recursos fisicos, como moradia e os bens de consumo;
humanos, como saude, trabalho e educacéo; e sociais, como relacdes de convivio e
acesso a informacao. Portanto, para se analisar a condi¢édo vulneravel de um sujeito
€ necessario verificar as suas condi¢cdes de entrada e permanéncia no mercado de
trabalho, suas relacfes sociais e 0 nivel de acesso aos servi¢os publicos.

E, sabemos que um desses direitos, € 0 acesso a escola e que as dificuldades
em garantir os direitos de aprendizagem no processo de alfabetizac&o, insistem em
estar cada vez mais presente nas escolas publicas brasileiras. Desafio que se instaura
h&a anos em nossa realidade educacional e tem-se agravado, particularmente nos
contextos de vulnerabilidade social. Nesta dire¢éo, a vulnerabilidade social tem se

colocado como um desafio cotidiano em muitas escolas publicas, especialmente

9A década de 70 significou, no plano histérico-mundial, a inauguragdo de um “corte histérico” no
processo civilizatério do capital. Disponivel em: https://blogdaboitempo.com.br/2012/09/21/a-crise-
estrutural-do-capital-e-sua-fenomenologia-historica. Acesso em: Nov/2019.


https://blogdaboitempo.com.br/2012/09/21/a-crise-estrutural-do-capital-e-sua-fenomenologia-historica.%20Acesso
https://blogdaboitempo.com.br/2012/09/21/a-crise-estrutural-do-capital-e-sua-fenomenologia-historica.%20Acesso
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aguelas que atendem uma parcela da populacdo que tem muitos de seus direitos
basicos negados ou negligenciados.

Embora existam politicas publicas que ditem diretrizes sobre o direito de acesso
e permanéncia na escola e garantam aos cidadaos a efetivacdo desse direito, na
pratica ha a dificuldade de se implementar essa legitimidade, o que contribui para
manté-los na situacéo vulneravel em que se encontram.

Encontramos no Instituto de Pesquisa EconGmica Aplicada (ipea), o atlas da
vulnerabilidade social que foi criado no Brasil para indicar o indice da Vulnerabilidade
Social (IVS) com base nos Indicadores do Atlas do Desenvolvimento Humano (ADH)
e que nos possibilita analisar as condicdes em gque 0 Nnosso pais, estado e municipio
se encontram. Este indice mostra que, a partir do conceito de vulnerabilidade social
foram construidos 16 indicadores que, juntos, formam um indice e foram organizados
em 3 dimensdes: dimensao de infraestrutura urbana — que se refere a coleta de lixo,
agua e esgoto inadequados, tempo de deslocamento casa-trabalho; a dimenséo
capital humano — que esta relacionada a mortalidade infantil, crianca de 0 a 5 anos
fora da escola, jovens que nao estudam, ndo trabalham e baixa renda, criangas de 6
a 14 anos fora da escola, maes jovens (10 a 17), mae sem ensino fundamental e filhos
até 15 anos, analfabetismo, criancas em domicilio em que ninguém tem o ensino
fundamental completo; dimenséao renda e trabalho: renda menor ou igual a R$ 255,00
(duzentos e cinquenta e cinco reais), baixa renda e dependente de idosos,
desocupacéo, trabalho infantil, ocupacéo informal sem o ensino fundamental (IPEA,
2015).

A Vulnerabilidade Social diz respeito a suscetibilidade e a pobreza, e é
expressa por variaveis relacionadas a renda, a educacéo, ao trabalho e & moradia das
pessoas e das familias em situacdo vulneravel (IPEA, 2015). A partir desses dados,
evidenciamos que no ano 2000 o Brasil apresentava um alto indice de Vulnerabilidade
Social (IVS) de 0,446, apresentando uma queda em 10 anos, indo para 0,326, sendo
considerado como médio IVS. Dentre as dimensdes analisadas, num periodo de 17
anos (2000 a 2017), encontramos uma queda consideravel nos indices de
vulnerabilidade, indicando uma possivel melhoria na qualidade de vida da populacao,

a partir de agdes efetivas das politicas publicas, conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 2 — Indicadores de vulnerabilidade social no Brasil
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Brasil Ano VS IVS Infraestrutura IVS Capital IVS Renda e
Urbana Humano Trabalho
G G GEEED GEEED GEEND
Brasil 2000 0.446 0.351 0.503 0.485
Brasil 2010 0.326 0.295 0.362 0.320
Brasil 2011 0.266 0.235 0.288 0.275
Brasil 2012 0.249 0.221 0.283 0.242
Brasil 2013 0.245 0.217 0.276 0.240
Brasil 2014 0.243 0.222 0.267 0.240
Brasil 2015 0.248 0.214 0.263 0.266
Brasil 2016 0.238 0.204 0.226 0.284
Brasil 2017 0.243 0.204 0.226 0.300

Fonte: Retirado do IPEA, mostra indices de vulnerabilidade social a partir de alguns indicadores:
infraestrutura urbana, capital humano e renda e trabalho.

Baseado nesses indicadores € perceptivel que a vulnerabilidade social ndo se
relaciona apenas as condi¢des de pobreza de uma determinada populacdo, mas é um
conceito muito mais amplo em que engloba as relacées econbémicas, sociais, culturais
e humanas de um povo. E todos esses fatores refletem nas caracteristicas da familia,
exercendo influéncia direta no desempenho escolar das criangas e,
conseguentemente, no agravamento de suas invisibilidades.

De acordo com Santos (2007) vivemos num contexto social, histérico e cultural
dominado pelo capital, no qual vemos claramente sua articulagdo com a violéncia e a
dominagédo, 0s quais concretizam e sao retroalimentados por sistemas de
desigualdades. O autor concebe dois tipos de dominio, que sdo: o sistema de
desigualdade e o sistema de exclusdo. O primeiro refere-se a integracdo
capital/trabalho, subordinado/explorador, sendo que o sistema de exclusdo esta
diretamente relacionado com a marginalizagao, ou seja, o processo de “invisibilidade”.

Nesse ponto de vista, Santos (2007) nos mostra que os dois sistemas citados
anteriormente, da desigualdade e de exclusdo, sédo distintos, mas, muitas vezes,
interligam-se no contexto dos sujeitos que vivem em situa¢des de vulnerabilidade
social, aqueles que se encontram marginalizados e séo vistos como ndo-existentes
nessa perspectiva de poder. Em sua ecologia do reconhecimento, o autor propde que
se busque uma “nova articulagdo entre o principio da igualdade e o principio da
diferenca, abrindo espaco para a possibilidade de diferengas iguais — uma ecologia
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de diferengas feita de reconhecimentos reciprocos” (SANTOS, 2008, p. 110). O que
significa dizer que é necessario construir a emancipacédo numa relacdo fundamentada
entre o respeito da igualdade e o principio do reconhecimento das diferencas, para
gue ndo corramos o risco da homogeneizagdo de modo que a diversidade seja um
direito preservado. Desse modo, concordamos com Santos quando diz “temos o
direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes
quando a igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 1997, p. 31).

Nesse sentido, Santos (2007) problematiza a “Sociologia das Auséncias”, como
forma de se contrapor a naturalizacdo das estruturas sociais e praticas conservadoras
e evitar o desperdicio das experiéncias sociais; promovendo a emancipacao social
como superacdo das desigualdades, conferindo legitimidade a saberes e préticas
ignoradas. Mas como se produzem as auséncias? O autor diz que nao existe uma
maneira unica, mas cinco modos de producéo de auséncias em nossa racionalidade
ocidental que nossas ciéncias sociais compartem. Sédo eles (SANTOS, 2007): A
monocultura do saber e do rigor, a monocultura do tempo linear, a monocultura da
naturalizagéo das diferengas, a monocultura da escala dominante e a monocultura do
produtivismo capitalista.

A partir desses modos de producdo de auséncias, descritos pelo autor,
percebemos o quanto somos impelidos a desvalorizar e ignorar outras experiéncias e
culturas, pois a cultura dominante é aquela que a escola legitima, sendo
desconsiderada toda e qualquer cultura que ndo esteja condizente com a “padrdo”. E
0 que Bordieu (1998) traz como critica de que toda a cultura desviante, a escola busca
normalizar, pois quando homogeneizamos uma determinada cultura, estereotipamos
0 que ¢é diferente, rotulando como marginal, invisibilizando. E o que Santos (2007)
chama de “epistemicidio”, ou seja, a morte de conhecimentos e grupos cujas praticas
sdo construidas a partir desses conhecimentos alternativos que sédo considerados
inexistentes, por isso assume a forma de ignorancia.

Dessa forma, € importante que se reflita de que forma podemos olhar para as
particularidades dessas comunidades em situacdo de vulnerabilidade e valorizar
essas experiéncias locais que ndo tém validade, sdo invisiveis, insignificantes e
ocasionam as auséncias. Como a escola pode fazer a aproximagao desses contextos
invisiveis com a cultura escolar sem, no entanto, suscitar uma adequacgéo, um
enquadramento desses individuos para serem aceitos e deixarem de ser

marginalizados.
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A monocultura do produtivismo capitalista denota muito bem as condi¢des da
escola em valorizar a produtividade do aluno em termos de notas, de producéo de
tarefas, em que ndo ha tempo a perder, pois é preciso cumprir um programa para que
a escola possa atender as demandas do mercado de trabalho. E vemos,
especialmente nos Anos Iniciais, professores que consideram o trabalho ludico, com
jogos, brincadeiras, atividades recreativas, artes, como perda de tempo, pois sao
distracbes e fogem do programa a ser cumprido. Nesse sentido, Santos (2007)
consagra a ideia que “a ndo existéncia € atribuida pelo improdutivo (sem geracgéo de
lucros), que se relaciona a infertilidade, a indoléncia, a inatividade” (SANTOS, 2007,
p. 31).

A partir das auséncias descritas por Santos (2007) percebemos que o
“invisivel”’, o “ndo existente”, aparece como uma possibilidade nao aceitavel ao que
existe, isto €, ha producédo dessa invisibilidade, o que nos remete a pensar nas
diferentes experiéncias dos estudantes que, muitas vezes, séo invisibilizadas sempre
que certa entidade é desqualificada ou desprezada.

Dessa forma, se quisermos inverter essa situacao, através da Sociologia das
Auséncias, teremos que transformar produtos invisiveis para as ciéncias sociais, em
objetos realizveis e perceptiveis, transformando as privacdes em manifestacdes
concretas. E com base nessas consideracdes de dar visibilidade social ao néo
existente € que surge a Sociologia das Emergéncias, momento em que o autor propde
a substituicdo das monoculturas pelas ecologias, a fim de inverter essa situacéo e
criar a possibilidade de que essas experiéncias ausentes se tornem presentes.

Nessa proposicao, Santos (2007) propde cinco ecologias: A ecologia dos
saberes que mostra a existéncia de uma pluralidade de formas de conhecimento, além
do conhecimento cientifico, o que significa dizer que ndo h& uma epistemologia geral
e sim uma diversidade epistemoldgica; a ecologia das temporalidades que demonstra
que “cada forma de sociabilidade tenha sua prépria temporalidade, porque, se vou
reduzir tudo a temporalidade linear, estou afastando todas as coisas que tém uma
l6gica distinta da minha” (SANTOS, 2007, p. 34); a ecologia do reconhecimento que
propde que as diferencas s&o fundamentais e devem ser respeitadas; a ecologia da
“transescala” que se mostra como possibilidade de articular o local, o nacional e o
global, na perspectiva de uma globalizacdo contra hegemonica; e a ecologia das

produtividades que surge para recuperar e valorizar os sistemas alternativos de



69

producdo dos grupos sociais de base, indo além da relacdo de submissao/producéo,
imposta pelo sistema capitalista. (SANTOS, 2007).

Apés as assergOes das cinco ecologias por Santos (2007), percebemos a
criacado de uma nova racionalidade para se pensar as alternativas contra hegemonicas
por movimentos e grupos sociais de base, sugestionando novas concepcdes de
pensamento, de relacdes, novas possibilidades de mundo. Através da Sociologia das
Emergéncias buscamos legitimar as diferenciadas formas de saberes que estao
contidas na multiplicidade e diversidade dos diversos campos sociais, a fim de
partilhar esses conhecimentos com gquem ndo tem 0 acesso (sujeitos a margem) e
para contribuir ao desenvolvimento de praticas sociais condizentes com 0 contexto
em que se inserem, visando a emancipacdo social, através da superacdo da
desigualdade entre as classes.

A preponderancia dessas praticas colonizadoras determina um padréo
monocultural de educacéo que invalida as diversidades epistemoldgicas, originando a
invisibilidade, a opressdo. Por isso é imprescindivel que se comece a valorizar a
diversidade de saberes e que esses possam ser visibilizados para que passem a
permear o contexto dos diferentes grupos sociais e, através deles, se originem acdes
sociais produtivas, que vao ao encontro e atendam as necessidades dessas
coletividades, especialmente as que se encontram em situacdes de vulnerabilidade
social.

Nessa perspectiva, percebemos o quanto € preciso investirmos em formacao
do professor para que ele esteja preparado para ser o articulador no processo
educacional, de forma a atender as demandas que a profissdo impde. Esse é o

assunto que discutiremos a seguir.

2.5 A FORMACAO DO PROFESSOR

N&o se pode conceber a formacédo do professor alfabetizador, sem antes
perpassar pela reflexdo sobre a formacao na profissdo docente. Para que o professor
possa ser autenticado como o grande agenciador do processo educacional, € preciso
gue ele tenha uma base tedrica bem fundamentada para sustentar a sua pratica com
rigor e congruéncia.

Diante desse contexto, No6voa (1997) nos traz novos aspectos sobre a
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formacéao de professores, onde o docente sai da sua perspectiva académica e passa
para a dimensdo do eu profissional, quando constroi efetivamente sua identidade
profissional na pratica do contexto escolar. Nesse sentido, o autor enfatiza que, a
escola como um lugar fundamental para se aprender a ser professor, especialmente
guando a producéo das praticas educativas surge a partir da reflexdo da experiéncia
pessoal compartilhada com os colegas. E nesse continuo movimento de reflexao,
partilha, acdo e transformacdo que se promove a dimensédo formadora da pratica
docente.

Encontramos em Marcelo Garcia e Vaillant (2009) a constatacdo que,
atualmente, ha um grande descontentamento com a qualidade da formacé&o inicial
dos docentes, inclusive pondo em xeque a credibilidade e capacidade das
instituicbes formadoras, como as universidades e institutos, dados os enormes
desafios da profissdo docente nos dias atuais. No entanto, com a escassez de
professores em alguns paises e com os enfrentamentos diarios com a inclusdo e
avancos tecnoldgicos, surgiu a preocupac¢ao com a criacao de politicas educacionais
voltadas para a qualificacdo da formacao docente em todos os niveis. De acordo

com Vaillant e Marcelo (2012):

A formacédo inicial docente como instituicdo cumpre basicamente trés
fungbes: em primeiro lugar, a de preparacdo dos futuros docentes, de
maneira que assegure um desempenho adequado em sala de aula; em
segundo, a instituicdo formativa tem a fungéo do controle da certificacéo ou
permissdo para poder exercer a profissdo docente; e em terceiro lugar, a
instituicdo de formacdo do docente exerce a funcdo de socializagdo e
reproducéo da cultura dominante. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 64)

A partir dessa ideia percebemos a formacdo como mero programa instituido
para os docentes que serdo destinados a prestar servico a nacdo (TARDIF, 2007).
Nessa perspectiva, Tardif e Lessard (2007, p. 36) nos fala que “os professores sao
considerados agentes sociais investidos de uma multiddo de missdes, variaveis
segundo as ideologias e os contextos politicos e econdbmicos vigentes”. Com
algumas mudancas em termos de época e sociedade, os valores e os fins mudam,
mas 0 que permanece, mesmo que oculto, € a manipulacéo da préatica educativa em
favor das crencas dominantes correntes.

Entendemos que toda a pratica educativa tem uma opc¢ao politica, pois sendo

o professor um ser social que esta inserido em um determinado contexto e nele faz
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inferéncias, assim também é influenciado pelo mesmo, o que inviabiliza a
neutralidade de suas acodes. E essas opcbes que o professor precisa fazer, séo
justamente um dos grandes desafios da formagdo do docente (como pessoa
habilitada a exercer a docéncia) assim como da profissao docente (o eu professor,
constituido a partir dos meus conhecimentos, da historia de vida, das experiéncias
individuais e coletivas no contexto de vida e de trabalho).

Permanecendo nesse viés, encontramos em Tardif (2002), a ideia da formacao
para 0 magistério, levando em consideracdo os saberes dos professores e as
realidades especificas do seu trabalho cotidiano. Segundo o autor, em diversos
paises tém ocorrido uma mudanca nos cursos de formacdo docente, mais
especificamente, nos ultimos dez anos, esses cursos tém procurado articular os
conhecimentos académicos sobre o ensino com os saberes que sé&o produzidos
pelos docentes em suas praticas diarias. O que demonstra um progresso diante dos
desafios atuais da carreira docente, pois a preocupacdo anterior, nos cursos de
formacdo, era apenas com o0s conhecimentos disciplinares, muitas vezes
desconectados com a acéo profissional, evidenciando uma simples aplicabilidade na
prética.

Na visdo de Marcelo Garcia (1997), a formacdo de professores precisa
proporcionar oportunidades que viabilizem a reflexdo e a tomada de consciéncia das
limitacbes que fazem parte da profissdo docente, limitacbes essas que estao
inseridas nos aspectos soécio-politicos-culturais e ideolégicos, dessa atividade,
considerando como perspectiva um projeto pessoal e coletivo, pois de acordo com
Tardif (2007, p. 52 - 53) se “a experiéncia de cada docente que encontramos é bem
prépria, ela ndo deixa de ser também a de uma coletividade que partilha 0 mesmo
universo de trabalho, com todos os seus desafios e suas condigdes”. Sendo assim,
ratificamos a ideia de Tardif (2007) quando diz que viver uma situacao profissional
nao € apenas uma experiéncia pessoal, mas, igualmente, uma experiéncia social,
dado o carater intrinseco da atividade. Dessa forma, verificamos que o sumo da
experiéncia social do ator nessa profissao, sao justamente as significacdes coletivas
que, de certa forma, tornam-se individuais.

Assim como Tardif (2007), N6voa (1992) se refere ao processo formativo como
uma constru¢cdo humana e social realizada por atores individuais e coletivos, onde
0s participantes possuem limites de autonomia na conducéao de seus projetos. No

entanto, percebe-se que € nos espacos coletivos que se criam 0s instrumentos de
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formacéao e que acontece a consolidacéo de dispositivos de colaboracéo profissional,
onde os varios atores atuem em prol de um objetivo comum.

Diante de tais reflexdes percebemos que, para se analisar a formacédo do
professor, faz-se necessério, antes, ponderar sobre a aprendizagem da docéncia.
Encontramos claramente nas consideracdes de Powaczuk (2008, p. 20) essa
ponderacéao: “Pensar no processo formativo do professor implica a reflexdo sobre a
aprendizagem da docéncia, uma vez que o individuo ndo nasce professor, ele
constitui-se como tal no decorrer de sua trajetoria formativa®. E perante esse
pensamento, surgem varios questionamentos: como um sujeito se torna professor?
Quais conhecimentos sao necessarios para se tornar professor? Como 0s
professores aprendem a ensinar? Entre tantas outras indagagdes que surgem,
especialmente quando o assunto € docéncia.

Pensar na construcao da professoralidade na perspectiva desta autora sugere
uma andlise da formacdo do eu professor, que encontram sonhos, fazem
planejamentos, desafios, enfrentam frustragdes, expressam convicgoes, a partir das
experiéncias de vida desse sujeito como crianga, adolescente e adulto profissional;
as significancias e os significados de cada vivéncia individual e coletiva interferem
na profissdo de muitos sujeitos, alunos, pais, colegas e professores referenciais que
compartilham a profissédo docente e comp8em a constituicdo do ser professor.

Nesta direcdo, os estudos de Bolzan e Isaia (2006) indicam ao considerar a
professoralidade

Como um processo que implica ndo s6 o dominio de conhecimentos, de
saberes, de fazeres de determinado campo, mas também a sensibilidade do
docente como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo
a reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender,
de formar-se e, consequentemente, desenvolver-se profissionalmente. Esse
processo de reflexo critica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar
conscientes 0os modelos teéricos e epistemolégicos que se evidenciam na sua
atuacao profissional e, ao mesmo tempo, favorecer a comparacdo dos
resultados de sua proposta de trabalho com as teorias pedagdgicas e
epistemoldgicas mais formalizadas. (BOLZAN,e ISAIA, 2006, p. 491)

Cabe ressaltar, ainda, que € imprescindivel que se valorize 0s aspectos
socioculturais do docente em sua atividade profissional, visto que ndo se pode
desvencilhar o professor sujeito de seu papel social. Nesse sentido, Powaczuk

(2008) corrobora dizendo que

A docéncia pode ser entendida como a atividade realizada pelo sujeito para



73

tornar-se professor. Nesta sdo adotados meios e procedimentos com vistas
a atingir tal propdsito, os quais séo construidos nos diferentes contextos nos
quais o individuo esteve submerso. Assim, podemos dizer que as condi¢ges
e as circunstancias da vida concreta do individuo assumem importancia
decisiva nas formas de conduzir a atividade da docéncia. (POWACZUK,
2008, p. 25)

Quando nos referimos a formacdo do professor alfabetizador, precisamos
lembrar a importancia desse profissional para a sociedade, uma vez que é ele o
grande artificie no processo inicial de ingresso da crianga no mundo da leitura e da
escrita, de maneira formal. E é nessa atuacdo que o docente necessita de bases
tedricas aprofundadas e consolidadas a respeito de como ocorre esse processo com
as criancas em desenvolvimento para que tenha condigcbes de auxilia-las nessa
trajetoria.

Powaczuk (2008) ao problematizar as trajetorias formativas de professores
alfabetizadores pondera que os movimentos histéricos de transformacéao das praticas
escolares de alfabetizacéo, possibilitam indicar a atuacado docente alfabetizadora se
constituindo a partir de dois grandes paradigmas epistemoldégicos:

0 paradigma tradicional de ensino da leitura e da escrita caracterizado
fundamentalmente pela formulagdo de “receituarios” e “procedimentos de
acao” que, ao descreverem com bastante objetividade o que e como deve ser
realizado o processo de alfabetizacdo, conduzem a uma mediacéo
pedagodgica baseada na reproducéo e execucao de modelos e o paradigma
sécioconstrutivista, que ao propor novas bases epistemoldgicas assentadas
sobre a ideia de construcdo e reelaboracéo das experiéncias sécio-historicas
colocam em xeque os modelos de padronizacdo e uniformizacdo do processo
mediacional da aquisicdo da leitura e da escrita, exigindo um processo de
mais complexo de apropriacdo e reelaboracdo de saberes a serem
reutilizados na docéncia alfabetizadora. (POWACZUK, 2008, p. 65)

Muito j& se evoluiu em relacédo ao processo de alfabetizacdo, especialmente no
ambito da formacdo do docente, quando pensamos nOS pressupostos socio

construtivistas:

ao encetar a ideia de construgdo de conhecimento, restitui ao professor a
legitimidade de ser alguém capaz de produzir a sua pratica pedagdégica a
partir da articulacdo de saberes tedricos com saberes praticos, fornecendo
subsidios para o enfrentamento das situacdes singulares de sala de aula,
possibilitando a reelaboracao de novas teorias, saberes e fazeres, a partir da
analise dos contextos historico-sociais que ocorrem na sua pratica
alfabetizadora (POWACZUK, 2008, p. 66).
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Sabemos que, ainda ha muito que se buscar em termos de qualidade de
formacdo alfabetizadora, uma vez que o processo dessa constituicdo requer estudo e
aperfeicoamento que possibilite ao professor meios eficazes de inserir todos os alunos
a cultura da lecto-escrita, obtendo sucesso em sua prética.

Os estudos desenvolvidos por Bolzan (2001, 2002) sobre a construcdo do
conhecimento pedagogico compartilhado tém apontado para a importancia do
trabalho formativo em servigo, considerando os processos interativos e mediacionais
como alavanca para o desenvolvimento da profissédo docente/professoralidade.

Visto que o processo de construgdo do conhecimento pedagdgico
compartilhado entre os sujeitos ensinantes e aprendentes, conforme a mesma
autora, € um dos principais objetivos do ensino, é necessario que se leve em
consideracdo que a aprendizagem deve ser um processo que extrapole a visédo
conteudista e mecanicista de transmissdo de conteldos e passe a refletir sobre a
pratica pedagdgica. Compreender esse processo de producdo do conhecimento
pedagdgico de forma compartilhada significa ter o entendimento da constituicdo
desse processo no dia a dia da formacao, onde surgem inumeras possibilidades,
sonhos, desejos, reflexdes, expectativas e frustracbes, na medida em que se
compartilham experiéncias, crencas, valores, num movimento continuo que se
modifica, se renovam, se multiplicam e se apresentam enfrentamentos e novos
desafios.

Desse modo, ndo se concebe o processo da construgcédo da professoralidade,
de modo que o docente aprende a ser professor, sem que aconte¢a a concretizacao
de um trabalho coletivo e integrado, através do exercicio de atividade compartilhada,
de forma que seja desenvolvida pelo conjunto de todos os envolvidos nesse
processo.?

Nessa conjuntura, pensar a introducdo dos sujeitos na cultura grafocéntrica
presume o papel ativo do professor em relacdo aos saberes que mobiliza na pratica
educativa. Saberes que ndo se resumem a mera transmissao de conhecimentos
socialmente construidos, mas, sobretudo, formados pela fusdo de outros saberes que
Tardif (2002) denomina como disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

Os saberes disciplinares, segundo classificacdo do mesmo autor, sédo aqueles

produzidos pelas ciéncias da educacao, os saberes pedagdgicos, além dos saberes

10Esse estudo trata sobre o ES, contudo as discussdes sobre a professoralidade e a aprendizagem da
docéncia, mostram-se muito pertinentes para o delineamento dessa pesquisa.
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sociais que sao incorporados pelos docentes em sua pratica e que sdo adquiridos
através da formacdo inicial e continuado, nas diversas disciplinas da universidade. Os
saberes curriculares séo aqueles que a escola apresenta sob a forma de programas
escolares, 0s quais os docentes devem basear seus planejamentos em termos de
objetivos, contetdos, metodologia, avaliacdo. Ainda de acordo com Tardif (2002), os
saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas instituicdbes de formacao de
professores, para o autor os saberes pedagdgicos sao aqueles que expressam como
concepcdes advindas de reflexdes sobre a préatica educativa, reflexées racionais e
normativas que conduzem a orientacdo da atividade educativa. E a incorporacdo de
ideologias na formacéao docente (p. 37). E, por fim, os saberes experienciais que sao
desenvolvidos pelos docentes em suas func¢des, no exercicio de sua profissdo. Sao
os saberes incorporados “a experiéncia individual e coletiva do professor, sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (p. 39), bastante
diversificados e provenientes de fontes variadas, supostamente de naturezas
diferentes.

Nessa perspectiva, 0 mesmo autor indica em sua pesquisa que os professores
ndo conseguem obter o controle dos saberes disciplinares, curriculares e
profissionais, ocasionando um ensaio ou uma producao de saberes que se originam
da pratica cotidiana da profissdo e sdo por eles validados, sendo esses saberes
produzidos que lhes permitem distanciar-se dos saberes adquiridos fora dessa pratica.

Dessa forma, os saberes experienciais, como o proprio nome supfe, sao
originados na experiéncia do professor em sua pratica educativa cotidiana, como um
processo de aprendizagem, onde o docente transforma os saberes adquiridos em sua
formacao profissional, fazendo uma selecéo dos quais lhe séo Uteis para os fins a que
se propde, suprimindo o que Ihe parece desnecessario. E o que Tardif (2002) chama
de “cultura docente em acao” (p.49).

Nessa Otica, percebemos a pertinéncia de analisar a origem dos saberes
docentes, pois esses ndo sao inatos, ao contrario, eles se constituem a medida que
ha a socializacdo do individuo nos diversos grupos sociais dos quais ele faz parte:
familia, comunidade, escola, amigos, colegas de trabalho; no decorrer de sua
trajetoria de vida, compondo, na interagcdo com 0s outros, a sua identidade. Dessa
forma, as situacdes vivenciadas pelo sujeito ao longo da vida, influenciam diretamente

a maneira de agir e pensar a profissao docente, proporcionando o entendimento sobre
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a aprendizagem da docéncia como um aprendizado ligado a experiéncia do individuo
ou grupo, sendo, portanto, subjetiva e relativa.

Sendo o professor um sujeito que tem uma trajetoria de vida social, afetiva,
politica, intelectual, emocional; que estéa inserido num determinado contexto, tem suas
relagdes interpessoais, ndo é somente um “sujeito epistémico” que se coloca diante
do mundo numa relagéo estrita com o conhecimento, mas um “sujeito existencial’, no
sentido de que “nao pensa somente com a cabeca”, mas “com a vida”, com o que foi,
0 que viveu e 0 que acumulou como experiéncia de vida (TARDIF, 2002, p.103).

Assim percebemos que é imprescindivel levarmos em consideracdo o sujeito
existencial, que € uma pessoa dotada de ideias, convic¢des, experiéncias; que se
relaciona com 0s outros e consigo mesmo, que tem uma trajetoria de vida num carater
dindmico e evolutivo e que possui saberes préprios, que foram construidos em sua
atividade docente, individual e coletivamente, e, por isso, ndo podem ser dissociados
do seu ‘eu professor’. Nesta perspectiva, apoiamo-nos nas consideracdes de Bolzan

quando enfatiza que:

Estudos recentes de varios pesquisadores brasileiros e estrangeiros tém
demonstrado a preocupag¢do ndo apenas com o0 que pensam sobre o0 ensino,
mas também com a acdo de ensinar e sua relagdo com as concepcgdes sobre
esse ensinar. Assim, acreditamos que obteremos um avanco sobre as
guestdes pedagdgicas, a medida que buscarmos compreender as relagdes
reciprocas existentes entre o dominio do saber (conhecimento cientifico) e o
dominio do saber fazer (conhecimento pratico). (BOLZAN, 2004)

Neste sentido, a formacado, nos dizeres de Vaillant e Marcelo (2012), esta
vinculada a capacidade e a vontade de ativar e desenvolver os processos formativos
e é através da formacdo muatua, na interacdo com outros colegas que 0s sujeitos
podem encontrar contextos de aprendizagem que possibilitem o aperfeicoamento
pessoal e profissional. E é dessa forma que acreditamos que se constitua a
professoralidade alfabetizadora, ou seja, na vontade de fazer a diferenca, buscando o
aprimoramento de seus conhecimentos, unindo a teoria e a pratica num ambiente que
promova a inter-relacéo entre os alunos, entre professor-aluno e professor-professor,
a fim de facilitar o desenvolvimento desses sujeitos que formam e que se formam.
Com isso, consideramos fundamental compreender as concep¢des docentes e a

forma como elaboram seus enfrentamentos, pois
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A medida que observamos como 0s professores aprendem, podemos
compreender porque ensinam desta ou daquela maneira. Seus construtos
mentais interferem diretamente nas suas proposi¢cdes pedagdgicas,
apontando consequéncias significativas nas formas de intervengcdo. Os
professores agem, frequentemente, de acordo com o que pensam. Assim
sendo, toda a tecnologia ou inovacdo na pratica pedagbgica esta
forgosamente implicada nas ideias e motivages do professor, levando-nos a
refletir sobre a importancia do seu pensamento e da sua acdo. Seu processo
de pensamento esta permeado por teorias e crengas, porém este
pensamento ndo é observavel. No entanto, sua conduta produz efeitos
observaveis nos alunos, o que podemos evidenciar através de suas
producdes e procedimentos. H4 uma relacéo direta entre a acédo do professor,
a conduta e o aproveitamento dos alunos. Dessa forma, interacdo e mediagéo
séo fatores preponderantes na constru¢do do conhecimento compartilhado
dos alunos e dos professores (BOLZAN, 2002, p. 20 - 21).

Dessa forma, percebemos que grande parte das praticas docentes se baseia
em principios provenientes de tradicdes pedagdgicas e profissionais que o professor
assimilou e interiorizou ao longo de sua trajetéria, fundamentadas nas suas
experiéncias vividas, seus valores e crencas, num processo individual de formagéo e
autoformacéao; e coletivo, nas interlocucées com os alunos, colegas de profisséo,
gestores e comunidade escolar.

Portanto, o processo de formacao precisa ser permanente e mais aproximado
da realidade do professor, levando em consideragao a sua experiéncia e os saberes
adquiridos na pratica diaria. E fundamental que o professor, especialmente o
alfabetizador, esteja preparado para enfrentar os desafios que essa tarefa exige,
assim como qualificado em relacdo aos conceitos que devem permear sua acao
pedagdgica nesse processo, onde a formacédo tedrica e préatica do docente possam
colaborar, efetivamente, para a construcdo de um ensino de qualidade, como é
apregoado na legislacdo como direito de todos.

No entanto, sdo grandes desafios que a profissdo docente se depara
atualmente, com a desvalorizacdo moral e financeira evidenciada pelo desrespeito por
parte de alunos, pais e sociedade; a agressividade que, muitas vezes, acaba em
violéncia, os baixos salarios, além das péssimas condi¢des de trabalho em escolas
sucateadas e sem recursos humanos e materiais para a sua recuperacgéo; onde
percebemos cada vez mais o0 desanimo desse profissional, ocasionado pela
precarizacao da carreira.

Mais especificamente no Estado do Rio Grande do Sul (RS), os professores da
rede estadual vivenciam um momento critico em suas carreiras. Com os salarios

parcelados e atrasados por mais de 47 meses e com um arrocho de mais de cinco
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anos sem reajuste salarial, os educadores mobilizam-se para defenderem seus
direitos e entram em greve!l. Recorrendo ao Unico recurso viavel para o momento, 0s
professores estaduais, em companhia de outras categorias do funcionalismo publico,
decidem pela greve por tempo indeterminado, como forma de lutar contra as
investidas do Governo Estadual que apresenta uma proposta de reformas no plano
de carreira dos servidores que retira direitos adquiridos e mexe na aposentadoria.

Em contrapartida, o Executivo alega a necessidade dessas reformas
administrativas e previdenciérias, dada a crise cadtica em que se encontra o Estado
do RS, com déficits bilionarios. Dessa forma, contemplamos minimas chances de
equidade, antevendo inUmeros prejuizos a sociedade, especialmente aqueles que
dependem de uma educacdao publica de qualidade.

Dados da Secretaria da Fazenda, compilados pelo Dieese'?, mostram um
crescente abandono dos educadores da rede estadual do Rio Grande do Sul que,
desde 2014, mais de 10 mil educadores largaram suas carreiras sem chegar a
aposentadoria, seja por motivo de doencas, morte ou até mesmo desilusdo pela
profissdo. Atitude bastante compreensivel, visto que a carreira docente do Estado
sofre cada dia mais desvalorizacdo, correndo o risco de se extinguir pela falta de
profissionais interessados.

Tais acontecimentos demonstram claramente a insatisfacao docente, refletida
nas salas de aula, onde os professores se acomodam, resistem as mudancas e
inovagdes, ndo se sentem motivados para buscar novos conhecimentos, através de
formacdo continuada, preferem o individualismo ao trabalho coletivo e colaborativo.

Para Bohoslavsky (1977), a identidade profissional se constitui desde a
infancia, durante a histéria de vida do individuo, estabelecida nas rela¢cdes com o
mundo adulto em termos profissionais. A partir do que se admira, deseja e rejeita é
gue aparecerdo as expectativas de si mesmo e as aspiracdes do modo de ser que
almeja. Sendo assim, segundo 0 mesmo autor, quando o individuo pensa em uma
profissdo, € algo que traga realizacao pessoal, satisfacao, alegria de viver; e quando
essa satisfacdo acaba, a inclinacdo € diminuir o envolvimento, reduzir os esforcos,
acarretando a frustracao e, muitas vezes, o abandono da carreira. Em relagdo aos
docentes, percebemos um grande namero desses profissionais que vao acumulando,

ao longo dos anos de trabalho, muitos desapontamentos e decepcfes e acabam

11 A greve do magistério publico estadual do RS iniciou em 18 de novembro de 2019 e durou 58 dias.
12 DIEESE: Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos.
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vivenciando essa crise que faz com que eles desistam de suas aspiracées ou mantém-

se no desencantamento e transferem sua apatia em suas relacdes interpessoais.
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA DO ESTUDO

Temaética e objetivos da investigacao

Partindo das reflexdes e estudos desenvolvidos, expressamos como tematica

da investigacéo, a seguinte proposicao:

Gestdo Pedagogica e a alfabetizacéo de criancas
em situacao de vulnerabilidade social

Logo, a problematizacdo que nos levou a elaborar esta pesquisa foi:

PROBLEMA

v" Quais os desafios da gestédo pedagodgica de escolas que atendem comunidades
em situacdo de vulnerabilidade social e as possibilidades de a¢des compartilhadas

capazes de favorecer a gestédo do trabalho pedagdgico no ciclo de alfabetizacéo?

Atendendo ao questionamento levantado nesse estudo delimitamos como

objetivo geral para a investigacao:

v Compreender os desafios da gestdo pedagdgica de escolas que atendem
comunidades em situacdo de vulnerabilidade social, na perspectiva de projetar
indicadores para uma gestdo emancipatoria, capazes de favorecer o trabalho

pedagdgico no ciclo de alfabetizag&o.

E como objetivos especificos estabelecemos os citados a seguir:
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v ldentificar os desafios no processo de alfabetizacdo de criancas em situacéo
de vulnerabilidade social.

v Reconhecer as concepg¢des docentes no que se refere a relagdo aprendizagem
escolar e vulnerabilidade social.

v" Construir indicadores para uma gestdo emancipatoria em comunidades em
situacdo de vulnerabilidade, capazes de favorecer o trabalho pedagdgico no

ciclo de alfabetizacéo.

3.1 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista 0s objetivos da investigacao, optamos por desenvolver o estudo

a partir de uma abordagem de pesquisa qualitativa narrativa de cunho sociocultural.

Segundo Lankshear e Knobel a abordagem qualitativa, caracteriza-se como um

meétodo investigativo cientifico que se concentra no carater subjetivo do objeto
analisado.

Enquanto a pesquisa quantitativa esta fortemente interessada na

identificacio de associa¢des casuais, correlativa ou de outros tipos, entre os

eventos, processos e consequéncias que ocorrem nas vidas mentais e

sociais dos seres humanos, a pesquisa qualitativa esta principalmente

interessada em como as pessoas experimentam, entendem, interpretam e

participam de seus mundos social e cultural. (LANKSHEAR E KNOBEL, 2008,
p. 66)

Ainda segundo os autores, a pesquisa qualitativa pode envolver e observar o
que as pessoas fazem, conversar com elas a respeito, perguntar a outras pessoas
sobre isso e tentar entender e explicar o que esta acontecendo, sem recorrer a
nameros, estatisticas ou variaveis (LANKSHEAR E KNOBEL, 2008). Dessa forma,
define-se como um estudo ndo estatistico que observa conceitos que nao podem ser
comensuraveis, como sentimentos, percepcdes, objetivos, principios, dado o seu
carater subjetivo, pois esta intimamente ligada ao humano, as relagdes sociais num
determinado contexto. Assim, quando em uma investigagdo ocorre a busca de
respostas e as informacdes coletadas no estudo exigem interpretacoes, o ideal é que
Se recorra a pesquisa qualitativa.

Chizzotti (1991, p. 79) enfatiza que na abordagem qualitativa existe uma relagéo
dindmica entre o0 mundo real e o sujeito, um vinculo indissociavel entre 0 mundo

objetivo e essa subjetividade do sujeito, momento no qual este € um observador, parte
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integrante do processo de conhecimento que tem percepcbfes e interpreta 0s
fendmenos, atribuindo a eles um significado que sugestionam os resultados finais.

E, por se tratar de uma pesquisa sobre relacbes pedagdgicas, fendmenos
sociais, contextos educativos, crengas, valores, praticas educacionais, construida
mediante a reflexdo e investigacdo do contexto escolar, no qual o pesquisador
compreende a realidade, com a utilizacdo de instrumentos que perscrutam o objeto
de estudo e faz uma analise desse fendmeno € que se utilizou da pesquisa qualitativa.

Essa proposta de estudo teve carater sociocultural narrativo por considerar as
experiéncias dos sujeitos participantes da pesquisa a partir da realidade sociocultural
da qual eles fazem parte, assim como buscou compreender o processo de
transformacao que foi desvendado pelos participantes sobre 0s seus pensamentos,
crencas e convicgdes a partir de suas narrativas. Assim, conforme nos elucida
(BOLZAN, 2002; BOLZAN et al., 2010, 2013) essa é uma abordagem que manifesta
a subjetividade e a objetividade das relacdes sociais por eles experenciadas, tornando
indispensavel o conhecimento sobre as formas de mediac¢des estipuladas no ambiente
sociocultural em que os professores se encontram.

A relacdo que se estabelece entre o contexto sociocultural e o sujeito nos
possibilita compreendermos o individuo em sua historicidade, como ser concreto, que
€ datado por uma cultura, onde cria e recria a realidade social, ao mesmo tempo em
que produz e é reproduzido pela mesma, sendo um participante ativo desse processo,
conforme encontramos em Freitas (2002).

A pesquisa qualitativa na perspectiva sociocultural, segundo Freitas (2010)
significa explicar o contexto investigado, realizando um movimento de intervencao no
mesmo, ndo se limitando em apenas descrevé-lo. Assim, essa concepcao,
caracteriza-se pela descricdo seguida pela interpretacéo e explicacao.

A andlise narrativa decorre de uma relacéo dialégica em que os colaboradores
expressam seus pensamentos de modo que se produza um processo reflexivo critico
e elaborado, desencadeando transformacdes pessoais e profissionais nos sujeitos
participantes da investigacdo. Nessa direcao, os estudos de Freitas (1998) e Bolzan
(2009), acerca das narrativas permitem que 0s aspectos relacional, temporal e
contextual intensifiguem a interpretacdo dos sentidos elaborados e dos significados

construidos e definidos socialmente.
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0 uso das narrativas na pesquisa integra processos pessoais e interpessoais,
envolvendo a voz do sujeito que é narrado e a voz de quem o narra. [...] O
sujeito que narra pode compreender-se, compreendendo o mundo. E
compreendendo-se, compreende o outro. A compreensédo é um ato dialdgico
(BOLZAN, 2009, p. 73-74).

Nesses termos, ao analisarmos e valorizarmos as percepg¢des pessoais dos
sujeitos participantes da pesquisa, concentrando nos aspectos particulares como
parte do todo social, compreenderemos 0s sujeitos envolvidos, assim como as
motivacdes que trazem em suas praticas e suas escolhas, bem como o contexto,
levando em conta todos os componentes que se percebem nas interacdes dialégicas
efetivadas nas narrativas.

Neste sentido, o estudo narrativo de cunho sociocultural foi desenvolvido a partir
da organizacdo de ambientes dialdgicos, problematizadores e reflexivos os quais
almejaram a constituicdo de redes colaborativas, capazes de impulsionar novos
modos de pensar e produzir o trabalho pedagdgico com comunidades em situacéo de
vulnerabilidade social. Desse modo, primamos pelas dimensfes de escuta, de
contextualizacdo, de experimentacdo e de reelaboracdo (ECER), com base na
reflexdo colaborativa, sendo que cada uma destas dimensbGes é ativada pela
possibilidade de reflexdo instaurada, permitindo a constru¢do compartilhada de
saberes e fazeres. (BOLZAN, 2002, ARNOUT, 2019).

Encontramos em Bolzan (2009), o subsidio para nos fortalecer no trabalho
coletivo, pois a autora nos elucida sobre a importancia do trabalho conjunto como
capaz de mobilizar a cooperacdo entre os individuos, que instiga a negociacdo, 0s
conflitos e, dessa forma, estabelece-se uma teia de relagcdes que compde todo
processo, permitindo a organizacao, a definicdo e redefinicdo do processo interativo
a cada passo.

Assim, a pesquisa desenvolvida privilegiou dialogos reflexivos, pautados na
Escuta (E), momento no qual cada professor pode pensar a sua pratica e seus
desafios nesse contexto, contribuindo para que ocorresse a Contextualizacdo (C)
com base nos temas levantados na escuta, individualmente e coletivamente, a partir
das experiéncias singulares de cada docente.

Segundo Arnout (2019) é no exercicio de escuta e de contextualizacdo da e na
docéncia que pode aflorar a Experimentacdo (E) e a Reelaboragcdo (R). Nesse

sentido, consideramos que a Experimentacdo pode ser vivenciada a partir das
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reflexfes individuais e coletivas promovidas com os docentes participantes sobre os
desafios do trabalho pedagdgico, bem como no destaque da perspectiva colaborativa
para se delinear transformacdes e perspectivas capazes de modificar situagbes que
necessitem mudancas. Neste sentido, apostamos na Reelaboragdo que emerge da
disponibilidade dos docentes em reconsiderar suas experiéncias, a partir dos
processos reflexivos instaurados, resultando no compartilhamento de saberes e
fazeres sobre a docéncia (BOLZAN, 2002, ARNOUT, 2019).

Figura 1 — Mapa mental do ECER

Escuta L]

Perceber e acolher as \
diferentes narrativas dos
docentes sobre os seus
enfrentamentos em suas
praticas.

Reelaboragao

Elaboracao de novos saberes com
_E,CER base nas trocas interativas entre os
(03 Dialogos R pares.
Reflexivos
Contextualizagao
Os principais desafios do trabalho
pedagégico em comunidades em
situagdo de vulnerabilidade social.
Experimentacéo

Interacdo entre sujeitos, a partir de trocas
de experiéncias e fortalecimento de
praticas.

Fonte: Elaboracéo da autora, a partir dos estudos de ARNOUT, 2019

Dessa forma, as redes de interacdes e media¢cdes pautadas nas dimensdes de
Escuta, Contextualizacdo, Experimentacdo e Reelaboracdo (ECER), sdo as bases
sobre as quais pautamos as etapas e dos instrumentos investigativos utilizados nesta

investigacao.

3.1.1 Etapas do estudo, instrumentos e sujeitos da investigacao
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O trabalho de pesquisa foi realizado em duas grandes etapas, quando fizemos
uso de questionarios, entrevistas individuais e coletivas; rodas de conversa como
instrumentos de pesquisa.

Na primeira etapa iniciamos a pesquisa com um estudo local, no contexto da
escola na qual a investigadora atua, e, posteriormente, na segunda etapa, ampliamos
para uma rede colaborativa com a participacdo de professores atuantes em outras
duas escolas que atendem comunidades vulneraveis, conforme mostra o quadro a

seqguir.

Quadro 3 — Etapas da pesquisa

escola estadual de
Contextos educacao basica* 2 escolas municipais de ensino

fundamental

Rodas de conversa
Instrumentos Questionarios

Entrevistas individuais

Encontro formativo

*Escola em que a pesquisadora atua como docente.
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12 ETAPA - (Re)pensando o cotidiano escolar a partir dos saberes e fazeres

docentes

A primeira etapa da investigacdo contemplou, como instrumentos de
investigacdo: questionarios, entrevistas individuais e encontro formativo. Inicialmente
organizamos um questionario com as professoras, como forma de obter informacdes
exploratorias sobre o mundo vivenciado no contexto da escola investigada, ou seja,
obter referéncias para o melhor entendimento das praticas pedagdgicas vigentes no
espaco escolar. As questdes contemplaram aspectos relativos aos dados de
identificacdo das colaboradoras; tempo e funcdo na escola; formacéo profissional
(inicial e continuada); tempo de exercicio da docéncia; atuagdo em outras escolas ou

em gestao escolar.

O questionéario contemplou os seguintes eixos:

v Tempo e fungédo na escola;
v Formagao profissional (inicial e continuada);
v Tempo de exercicio da docéncia;

v/ Atuacado em outras escolas ou em gestao escolar.

A aplicacéo dos questionarios se deu no periodo de novembro a dezembro de
2019 e, posteriormente a sua analise, desenvolvemos entrevistas com as professoras
colaboradoras, no periodo de janeiro a margo de 2020, considerando que “Isto tudo
se reduz ao diadlogo, a contraposicdo como centro. Tudo € meio, o didlogo é o fim.
Uma s6 voz nada determina, nada resolve. Duas vozes sdo o minimo de vida
(BAKTHIN)”.

O contato mais particular com as professoras, através das entrevistas, nos
possibilitou conhecer melhor suas concepcdes sobre a alfabetizagéo/escola/gestao, o
trabalho pedagogico pelo professor do bloco, visdes acerca da comunidade em
situacao de vulnerabilidade e as relacdes de desempenho escolar e esse contexto de

vulnerabilidade social no qual os alunos da escola investigada estéo inseridos.

Na fala de Freitas (2002)
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A entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho soécio-histérico, também é
marcada por essa dimensdo do social. Ela ndo se reduz a uma troca de
perguntas e respostas previamente preparadas, mas é concebida como uma
producdo de linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos sdo criados na
interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes
espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. As enunciacdes
acontecidas dependem da situacdo concreta em que se realizam da relacdo
gue se estabelece entre os interlocutores, depende de com quem se fala. Na
entrevista € o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de outras
vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento
historico e social. (FREITAS, 2002, p. 29)

Freitas (2002), a partir de estudos desenvolvidos por Vygotsky, Bakhtin e Luria,
afirma que o pesquisador que trabalha numa abordagem qualitativa na perspectiva
sociocultural precisa evidenciar o individual, o particular do investigado como parte de
sua totalidade social, valorizando os aspectos pessoais de cada um para compreender
0 sujeito, assim como o contexto em que ele se insere, pois € nesse enfoque que 0
pesquisador consegue ter uma ideia da relagéo que se estabelece do “singular com a
totalidade” e do “individual com o social’.

Desse modo, através da entrevista semiestruturada, foi possivel analisar e
refletir sobre a historicidade do sujeito dialdgico, pois € nessa interacdo entre
pesquisador e objeto da pesquisa, nessa troca de principios é que se produz a
linguagem que retratard a experiéncia vivida pelo entrevistado, sendo que através
dessa experiéncia é que ele se mostra e reflete o contexto social em que esta inserido,
permitindo que se compreendam melhor suas motivacdes e propdsitos naquele
determinado periodo.

Assim foi necessario criar um clima de naturalidade e descontracdo, onde
entrevistador e entrevistado(s) pudessem dialogar informalmente sobre o topico em
guestao, num ambiente de espontaneidade, confiabilidade e respeito, mas sem que o
pesquisador perdesse os objetivos do estudo e as questbes da pesquisa. Além de
este manter-se aberto a pontos de discusséo importantes que nao estavam previstos
no roteiro, possibilitando uma conversacéo dindmica em que o rumo das questdes vai
se estabelecendo na medida em que o didlogo transcorra e, consequentemente,
novas demandas vao surgindo, enriquecendo a entrevista. Por esta razdo, as
entrevistas semiestruturadas nunca podem ser repetidas exatamente da mesma
maneira, a cada entrevistado. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.174). Neste sentido,

elencamos como elementos orientadores da entrevista 0s seguintes tépicos:
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Topicos — guia das entrevistas:

v' Aspectos priorizados na organizacdo do trabalho pedagdgico na
alfabetizacdao;

v' Concepcao de alfabetizacao;

<

Pontos de apoio ao trabalho desenvolvido;
v' Compreensdo sobre a relagcdo entre vulnerabilidade social e
desempenho escolar;

v" Necessidades para qualificar o trabalho pedagdgico.

Posteriormente a realizacdo dos questionarios e das entrevistas individuais,
realizadas na 12 etapa da pesquisa, aconteceram as rodas de conversa na 22 etapa
(que serdo descritas no capitulo 5). Finalizando a coleta de dados foi realizado um
encontro formativo em dezembro de 2020 e, apesar de ter ocorrido apds a data das
rodas de conversa, mantivemos como dados da 12 etapa por ter sido realizado com
0S mesmos sujeitos investigados nessa fase.

Diante do panorama de pandemia que continua instaurado em nosso pais, em
particular em nosso municipio, o encontro formativo de retorno sobre o trabalho de
pesquisa com as professoras colaboradoras da investigacédo, teve que ser replanejado
para ndo quebrar os protocolos de seguranca para com todos os envolvidos. O que
inicialmente seria uma discussao presencial, transformou-se em mais um encontro
virtual, mas que possibilitou a pesquisadora e colaboradoras, gerar um clima de
descontracéo e dialogo reflexivo.

A partir de uma dinamica proposta no Word Wall*3, chamada “categorizar”,
apresentamos 0s trés eixos categoriais das andlises dos dados e algumas das
narrativas para que pudéssemos, juntas discutir sobre cada eixo evidenciado.

Posteriormente, trouxemos a sugestao de criar um “word cloud”, conhecido por
‘nuvem de palavras”, a partir das ideias que foram apresentadas sobre as
possibilidades para qualificar o trabalho pedagdgico no contexto investigado. Nessa

dindmica, varias reflexdes se externaram, com riquissimas contribuicdes sobre as

13 Word Wall é uma plataforma projetada para a criacdo de atividades personalizadas, em modelo
gamificado, utilizando apenas poucas palavras.
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condicbes do trabalho desenvolvido e as rupturas necessarias para uma perspectiva
emancipatoria.

Figura 2 — Registro da dinédmica “categorizar’ no Word Wall

Concepgaode vulnerabilidade social e As exigéncias do trabalho pedagégico
as (im)possibilidades de aprendizagem € 0s desafios da gestdo escolar

Concepgao de alfabetizacao

Fonte: Elaborado pela autora, dindmica realizada em colaboragdo com as professoras investigadas

Contexto e sujeitos da 12 etapa

O contexto

O contexto investigativo inicial se deu numa escola estadual de educacao
bésica, localizada na zona oeste do municipio de Santa Maria — RS, que oferta o
Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Finais) e médio, nos turnos matutino e
vespertino.

O corpo discente é formado, em sua grande maioria, por moradores das vilas
proximas & escola, Vilas Lidia, Arco-iris e Natal, sendo essa Ultima fundada por
invasdes territoriais, marcadas por alta vulnerabilidade social; alguns provenientes da
Vila Renascenca.

Devido a essa realidade de risco social, encontram-se familias em condi¢cdes
socioeconémicas desfavorecidas que sobrevivem de subsidios advindos de
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programas assistenciais do Governo Federal, outras que fazem “bicos” em trabalhos
informais ou estdo desempregadas, aumentando, assim, as situacdes de pobreza e
exclusdo. Por outro lado, também encontramos familias com um padrao econdmico
mais elevado, que conseguem prover o béasico das suas necessidades. Essas
familias, em geral, sdo sustentadas por pais que trabalham como profissionais liberais,
pedreiros e serventes na construcao civil, atividades de servigcos gerais e domésticos.

A situacdo de vulnerabilidade social € determinante nessa comunidade, pois
muitos alunos sofrem violéncia doméstica, tanto fisica quanto emocional; s&o
expostos a circunstancias inapropriadas, de drogadicdo, prostituicdo e aliciamento,
sendo muitos atendidos pelo Conselho Tutelar. Dentre os educandos da escola ainda
h& um numero consideravel de criancas e adolescentes que sédo acolhidos em abrigo
para menores'4.

No que se refere a escolaridade das familias pertencentes a comunidade,
constatamos que a maioria possui o EF incompleto, algumas em situacdo de
analfabetismo total ou funcional; cerca de 10% possui o EM. Contudo, o nimero para
o Ensino Superior (ES) é minimo, representando menos de 10% das familias.

Em relacdo a infraestrutura da escola, com observa¢des em loco, contabilizam-
se: 17 salas de aula que comportam em média 30 alunos, sala de professores, duas
salas de video (uma delas com data show e tela digital, além da televiséo), laboratoério
de informatica com acesso a internet, sala da radio escola, sala de reunido, laboratorio
de ciéncias, biblioteca, sala de recursos multifuncional para atender os alunos da
Educacao Especial, refeitorio, pracinha de areia para os alunos dos Anos Inicias do
EF, ginasio de esportes, area coberta de lazer e recreacado, sala da direcao, vice
direcdo e coordenacdo de turno, secretaria, sala da Orientagdo Educacional e
Coordenacédo Pedagdgica, sem computar outras salas desativadas no momento.

Atualmente, a escola possui um total de 418 alunos nos dois turnos, nos Anos
Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, conforme mostra o quadro
4.

Quadro 4 — Namero de matriculas no ano de 2020

4Fonte: PPP e Censo Escolar do municipio de Santa Maria — RS.
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\‘% 101 20| 3% | 4°| 5° | 6° | 7° | 8| 9° | 1° | 2° | 3° | Total
Matricula EF | EF |EF | EF | EF |EF |EF | EF | EM | EM | EM

Manha | --- | --- | 25|16 |39* | 34*| 22 | 23 | 25 | 61* | 35* | 21 301
Tarde - 118122 (19| - | --- |19 |18 |21 | - | - | - 117
Matricula | --- |18 |47 | 35|39 | 34 |41 |41 |46 | 61 | 35 | 21 418
geral

* Duas turmas no turno
Fonte: Informagdes coletadas nos registros de matricula da escola, referentes ao ano de 2020.

Gréfico 1% — Perfil das criancas e adolescentes em distor¢éo idade-série

a5
30

25 Sem atraso escolar

B 1 ano de atraso escolar
20

|
18
10

1° ano 2° ano 3% ano 4® ano 5% ano

B 2 anos de airaso escolar

@ 3 anos ou mais de atraso escolar

Fonte: https://trajetoriaescolar.org.br/painel/municipio/4316907/2018/#situacao-das-escolas. Acesso
em: Jan/2020.

O gréfico 1 mostra o perfil dos alunos pertencentes aos Anos Iniciais (1° ao 5°
ano) do EF da escola em investigagao que se encontra em distorgédo idade-série. De
um total de 444 alunos matriculados na educacgao basica desta escola, no ano 2018,
destes 150 alunos encontram-se em distorgao idade-série, ou seja, 33,8% do total.

Em relagéo aos indicadores de qualidade educacional, no ano de 2015 (que foi
o0 ultimo ano encontrado), a escola obteve no IDEB a média abaixo da meta estipulada

para os Anos Iniciais, como indica o quadro 5:

15 Graéfico gerado automaticamente pelo site:
https://trajetoriaescolar.org.br/painel/municipio/4316907/2018/#situacao-das-escolas.
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Quadro 5 — indices e metas do IDEB da escola

IDEB

Ano | Anos lniciais

Meta | Valor

2005 3,9

2007 | 4 4,3

2009 | 4,3 3,8

2011 | 4,7 3,8

2013 | 5 4,3

2015 | 53 5

- Abaixo da meta

[ Acima ou igual & meta

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir das informacdes coletadas no INEP.
Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2387922. Acesso em:
Jan/2020.

A partir dos dados mostrados no quadro 5, percebemos que a escola, em
relagdo aos Anos Iniciais, apresentou, no ano de 2015, a média 5,0, considerada
abaixo da meta estimada em 5,3. No entanto, mostra-se maior em relagéo aos anos
anteriores, o que denota uma melhora no desempenho dos alunos.

Em relagdo a prova ANA, do ano de 2014, evidenciamos que grande parte
dos alunos do 3° ano do EF se encontram no nivel 3, o equivalente a 41,03% do total.
No nivel 4, que representa uma aprendizagem adequada para a série, se encontram

apenas 23,08% dos alunos participantes, conforme observamos no grafico 2.

Gréfico 2 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia leitura

150s resultados na ANA relativos ao ano de 2016 nao estdo disponiveis no portal do INEP. Encontra-
se apenas a quantidade de alunos que participaram da avaliacdo. Acesso em 26/01/2020.
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informagdes coletadas no INEP, gerado automaticamente no site.
Disponivel em: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: Jan/2020.

No grafico 3, a avaliacdo escrita mostra que no nivel 4 se concentra a maior
porcentagem dos alunos, ou seja, 64,1%, enquanto apenas 7,69% se encontram no

nivel 5 que representa a aprendizagem ideal para a série nessa habilidade.

Gréfico 3 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia escrita
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informagdes coletadas no INEP, gerado automaticamente no site.
Disponivel em: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: Jan/2020.
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E, por fim, os resultados da avaliacdo de matematica que revelam um total de
38,46% dos alunos participantes que se encontram no nivel 2, sendo que apenas
23,08% estdo inseridos no nivel esperado de aprendizagem, ou seja, o nivel 4,

conforme mostra o grafico 4.

Gréfico 4 — Distribuicdo dos estudantes por nivel de proficiéncia matematica
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Fonte: Grafico elaborado a partir das informagdes coletadas no INEP, gerado automaticamente no site.
Disponivel em: <http://ana.inep.gov.br/ANA/>. Acesso em: Jan/2020.

A escola, visando a superagdo desses déficits no desempenho dos alunos,
que foram apresentados através dos indices de distor¢édo idade-série e da prova ANA,
participa de todos os programas oferecidos pelo MEC, tais como: Mais Educacéo,
Novo Mais Educacdo, Mais Alfabetizacdo que venham a contribuir para o
melhoramento desses numeros, bem como oferecer aos seus alunos oportunidades
de outras vivéncias e aprendizagens.

Evidenciamos, a partir desses indicadores, que a escola ndo esta cumprindo
com o seu papel de oferecer um ensino de qualidade, assim como vimos na maioria
das escolas publicas brasileiras, através de seus indices insatisfatérios. Na verdade,
percebemos que a realidade educacional brasileira estd muito aquém da ideal, pois
continua com velhos métodos e praticas que excluem, ocasionando um sério

problema a sua populacédo, em especial, a menos favorecida economicamente que


http://ana.inep.gov.br/ANA/
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depende da escola publica para a sua emancipacéo social, agravando as relacfes de
competicao e exclusdo tdo comuns na sociedade.

Na perspectiva de uma escola que acolha os seus alunos, essa deve criar
formas de envolvé-los e comprometé-los com o seu proprio processo de
aprendizagem e com a atividade educativa coletiva, conforme nos expde Jacomini
(2010), pois esse € um dos inumeros desafios da escola na atualidade e acreditamos
que, dessa forma, podera se concretizar o ensino de qualidade, em func¢éo do principio
de que todos podem aprender independente de suas condi¢bes socioecondmico-

culturais.

Sujeitos da investigacéo da 12 etapa

Como sujeitos participantes da etapa 1 a escolha se deu pelas professoras
atuantes no Bloco Pedagdgico (1°, 2° e 3° anos do EF), da escola investigada, visto
que € necessario se obter referéncias diretamente relacionadas a pratica da
alfabetizacdo e as implicacdes nessa atuacdo e com a equipe que atua na gestao
escolar.

Atualmente, o numero de docentes que comp&em o quadro da escola € de 35
professores, sendo sete 0s que atuam nos Anos Iniciais do EF e, mais
especificamente, trés destes atuando no Bloco Pedagdgico (BP). Na sala de recursos
atuam duas educadoras especiais, uma em cada turno escolar.

As professoras convidadas a participar deste estudo foram nomeadas por
pseuddnimos?!’, a fim de preservar a identidade de nossas colaboradoras. Séo elas:
Lavanda, Camomila, Melissa e Alfazema. Todas as nossas docentes sdo efetivas na
escola investigada, a partir de concurso publico, sendo que Camomila e Lavanda
trabalham 40h na escola, em cargos de gestdo (coordenacdo pedagodgica e vice
direcdo, respectivamente); Alfazema faz 20h na escola e outras 20h atua na rede
municipal como alfabetizadora; e Melissa atua somente 20h na escola observada.

Dentre as quatro professoras, todas cursaram o Magistério a nivel de Ensino

Médio e o curso de Pedagogia a nivel superior, com excecao da Professora Lavanda

17 A escolha dos pseud6nimos se deu por ervas medicinais, que séo utilizadas para fins terapéuticos,
em razdo da pesquisadora acreditar que as plantas tém o poder curativo, capaz de resgatar o equilibrio
do corpo e da mente.
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gue cursou Estudos Sociais: Historia e Geografia e, posteriormente, Educacéo Moral
e Civica; todas frequentaram tanto instituicbes publicas, quanto privadas e
continuaram suas formagfes com cursos de especializacdo na area educacional:
Psicopedagogia, Alfabetizacdo e Ensino Religioso, além de Camomila que é mestra

em Tecnologias Educacionais.

Quadro 6 - Participantes da pesquisa — 12 etapa

Lavanda Vice- Magistério/Estudos Sociais: 13 anos 34 anos
diretora/Professora Historia e Geografia
60 de Geografia no |(Licenciatura Curta)/Educacéo
EF Moral e Civica (Licenciatura

Plena)/especializacdo em
Psicopedagogia

Camomila Coordenadora |Magistério/Pedagogia/Mestrado 13 anos 26 anos
em Tecnologias Educacionais
53 Pedagdgica
Alfazema Professora do Magistério/Pedagogia 17 anos 17 anos
BP/3° ano Magistério/especializagdo em
52 Alfabetizacdo
Melissa Professora do Magistério/Pedagogia 3 anos 11 anos
BP/3° ano /especializacdo em
55 Psicopedagogia e Ensino

Religioso

Fonte: Elaboracdo da autora, a partir das entrevistas realizadas.

Neste trabalho de investigacdo deparamo-nos com diferentes etapas do
desenvolvimento profissional das professoras, ao observarmos que Lavanda e
Camomila possuem uma vasta experiéncia em relacdo ao tempo de atuacédo. Ambas
estdo em processo de aposentadoria, enquanto que Alfazema e Melissa encontram-
se em fases anteriores, mas todas com momentos distintos na carreira docente.

O desenvolvimento da carreira profissional de um professor ocorre
simultaneamente a sua trajetéria de vida, portanto é marcada, contextualizada e
construida, historicamente, de acordo com as vivéncias de cada docente. Conforme

vimos nos estudos de Huberman (2000), esse percurso apresenta etapas com
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particularidades que sdo observadas em espacos, tempos e circunstancias da pratica
docente. Isto €, esse percurso é relativo, pois pode ocorrer de forma tranquila para
alguns, enquanto que, para outros, pode acontecer de maneira tumultuada, marcada
por incertezas, inquietudes e, até mesmo, sofrimento, mostrando ser um processo
complexo.

Huberman (2000) apresenta em seu trabalho cada uma das etapas da carreira
docente, as quais denomina de “Ciclo de vida profissional docente” e que puderam
ser observadas na realizacéo das entrevistas com as professoras investigadas nessa
pesquisa. Esse ciclo esta organizado em fases que demonstram como se da a
inclusédo do professor na carreira.

O mesmo autor descreve a primeira etapa como um estagio de “sobrevivéncia”
e “descoberta”, momento no qual, inicialmente, ocorre o “choque do real”, que denota
o distanciamento entre os ideais e as realidades concretas; e, em contrapartida, traduz
0 entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por estar exercendo a
responsabilidade de ter a sua turma de alunos. Com frequéncia, ambos 0s aspectos
ocorrem de maneira simultanea, embora possam predominar um ou outro, em alguns
educadores.

Ainda conforme Huberman (2000), apés a fase inicial encontramos a fase de
estabilizacdo que é caracterizada por um comprometimento definitivo na carreira
docente, sendo também uma fase de tomada de responsabilidades. Ocorre entre 4 a
6 anos de exercicio docente. A proxima fase descrita pelo autor € a da diversificacao
e ocorre a0 mesmo tempo em que a fase do questionamento. Porém, a primeira é
evidenciada pela prética do professor em fazer experimentacdes, rompendo a rigidez
pedagdgica, enquanto que a segunda fase é marcada pelas davidas que surgem em
relacdo a sua carreira e profissdo. Sao fases que aparecem entre 7 a 25 anos de
carreira. Dentre as professoras colaboradoras, duas encontram-se nessa fase.

Na proxima fase que compreende um periodo entre 25 e 35 anos de exercicio
docente, encontramos a fase da serenidade e distanciamento afetivo, que é marcada
por particularidades que o proprio nome define. E, nesse mesmo periodo,
encontramos a fase do conservadorismo que se caracteriza pelo afastamento das
lamentacdes frente a profissdo, fase essa que duas das nossas professoras
entrevistadas situam-se.

E, encerrando o “ciclo de vida profissional docente”, de acordo com os estudos

do referido autor, nos deparamos com a fase do desinvestimento, que € o momento
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em que os professores se afastam da profissdo, dedicando o seu tempo para Si
préprios. Ocorre entre 35 a 40 anos de carreira.

Importante esclarecermos que essas fases descritas por Huberman (2000), n&o
tem uma regularidade e também n&o sdo estaticas, ou seja, 0s profissionais podem
manifestar caracteristicas de etapas distintas, ao mesmo tempo, pois cada um tem
suas individualidades e o modo de agir, pensar e sentir. Dessa forma seria um
equivoco enquadrar todos os docentes em um determinado estagio, pelo seu tempo
de exercicio na carreira.

ApOs a realizacao da primeira etapa da pesquisa, sentimos a necessidade de
ampliar os estudos, a partir da interacdo com professores de outras escolas situadas
em contextos de vulnerabilidade social. Desse modo, elaboramos uma proposta de
rodas de conversa que serdo descritas na sequéncia do trabalho.

22 ETAPA - As rodas de conversa “Interlocugoes sobre o trabalho docente em

tempos de distanciamento social: a vulnerabilidade social e a alfabetizagao”

A segunda etapa da investigacado foi pensada para se instaurar redes de
colaboracdo para além do contexto local de investigacdo, convidando outras
instituicbes escolares situadas em contextos semelhantes de vulnerabilidade social,
para dialogar sobre os desafios, enfrentamentos e possibilidades da alfabetizacao
nessas comunidades, em tempos de distanciamento social.

Dessa forma, foi elaborado um convite para professores e gestores de algumas
instituicbes escolares que atendem comunidades vulneraveis, para promover o
didlogo entre docentes e gestores e se buscar possibilidades de acbes emancipatérias
capazes de favorecer o trabalho pedagdgico nestes contextos, especialmente em
periodo de distanciamento social.

A partir desse convite, os interessados em participar fizeram suas inscricoes
através do Google Forms'®. Os encontros aconteceram via Google Meet!®, nos dias

30 de outubro e 06 de novembro de 2020, no periodo de 2 horas para cada reunido.

18Google Forms é um aplicativo de gerenciamento de pesquisas lancado pelo Google. Os usuarios
podem usar o Google Forms para pesquisar e coletar informacdes sobre outras pessoas e também
podem ser usados para questionarios e formularios de registro.

19Google Meet é um servico de comunicagéo por video desenvolvido pelo Google. E um dos dois
servicos que substituem a versdo anterior do Google Hangouts, o outro é o Google Chat.
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Dada a necessidade de trazermos experiéncias pedagogicas desse periodo de
ensino remoto, a fim de discutirmos acerca dos desafios e enfrentamentos vividos
pelos professores e provocarmos um dialogo reflexivo. Para tanto, em cada roda de
conversa convidamos duas professoras da rede publica de ensino para relatarem seus
desafios.

A primeira roda de conversa teve como tema “Alfabetizacdo em contextos de
vulnerabilidade: desafios a gestdo”, enfocando os enfrentamentos da gestéo,
experienciados nessa conjuntura de ensino remoto em comunidades em que 0 acesso
as tecnologias é praticamente inacessivel; enquanto o segundo encontro teve como
proposicao “Alfabetizacdo em contextos vulneraveis: desafios e possibilidades desse
enfrentamento”, posto que encontramos em todo contexto vulneravel, desafios e
possibilidades, especialmente porque precisamos pensar em proposi¢coes que nos
mobilizem a uma interacdo produtiva que atinja a todos os sujeitos do processo

educativo.

Contextos da 22 etapa

O contexto investigativo dessa segunda etapa, se deu com o convite para 0s
professores de duas escolas publicas municipais de Santa Maria, além da escola
investigada na primeira etapa. A escolha dessas escolas se sucedeu devido as suas
localizagdes em contextos de vulnerabilidade social.

A “Escola A” localiza-se na zona oeste da cidade e esta inserida numa vila
bastante carente, em que as familias apresentam baixo poder aquisitivo, com
precérias condicbes de moradia, meios de subsisténcia inexistentes, elevados indices
de violéncia e auséncia de um ambiente familiar adequado, tendo seus problemas
acentuados pelo momento histérico pelo qual estamos passando com a pandemia do
Covid-19. Atende alunos da Educacdo Infantil, niveis A e B, até o 9° ano, num total de
240 estudantes.

A “Escola B” localiza-se proxima de um loteamento (ocupacao), na zona norte
da cidade, onde a maioria dos moradores ndo possui emprego fixo, tem seu sustento

advindo da reciclagem e de trabalhos informais como faxinas e “biscates”?. A

20Informacgdes coletadas por professores da escola.
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comunidade vive num elevado indice de pobreza, em mas condi¢cdes de moradia e
sem infraestrutura. Ha falta de acesso a alimentacéo, materiais basicos de higiene,
limpeza e escolar, o que foi agravado devido a pandemia, evidenciando ainda mais a
vulnerabilidade da comunidade em que a escola esté situada. Atende oito turmas de
alunos, do 1° ao 5° ano, num total de 140 criancas.

Cabe destacar a grande adesao dos professores das Escolas A e B, nas duas
rodas de conversa, contudo, da escola investigada, tivemos a adesédo de apenas 2
professores por dificuldade de acesso. Além dos professores convidados, tivemos a
participacdo de estudantes do curso de Pedagogia da UFSM que estdo ingressando

como bolsistas no PIBID, também em escolas que atendem comunidades vulneraveis.

Sujeitos da investigacao da 22 etapa

Dada a necessidade de trazermos experiéncias pedagogicas desse periodo de
ensino remoto, a fim de discutirmos acerca dos desafios e enfrentamentos vividos
pelos professores e provocarmos um dialogo reflexivo, convidamos duas professoras
da rede publica de ensino para cada encontro, as quais serdo nomeadas por
pseudbnimos, além de outros participantes que tenham suas narrativas expostas. A
escolha de duas professoras se deu em decorréncia de fazerem parte do grupo de
pesquisa GPDOC, estarem cursando o Mestrado Profissional, além de exercerem
suas docéncias em escolas localizadas em comunidades vulneraveis. As outras duas
foram convidadas por motivos diferentes: uma delas foi por ter participado da primeira
etapa da pesquisa e a outra por apresentar vasta experiéncia profissional na area da
alfabetizacdo. As outas professoras citadas se inscreveram para participar das rodas
de conversa, pois fazem parte das escolas convidadas.

A Professora Alecrim é Pedagoga, especialista em Psicopedagogia e
mestranda em Politicas Publicas e Gestdo Educacional/lUFSM, integrante do grupo
de pesquisa GPDOC. Atua na rede publica municipal de Santa Maria — “Escola A”,
com turmas de 1° e 3° ano e sua experiéncia docente é de 13 anos.

A Professora Caléndula, atuante na rede publica estadual de ensino, tem 12

anos de experiéncia profissional, € Educadora Especial, mestra em Politicas Publicas

Biscate: ocupacéo ou servico eventual, de curta duracao e néo regular; bico.
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e Gestdo Educacional e trabalha com Sala de Recursos na escola investigada por
essa pesquisa (12 etapa).

A professora Erva-Doce € coordenadora pedagoégica em escola municipal de
Santa Maria — “Escola B”, com formagdo em Pedagogia, especializacdo em Gestao
Escolar e Docéncia na Educacao Infantil e, atualmente, ingressou como mestranda
em Politicas Publicas e Gestdo Educacional/lUFSM, sendo integrante do grupo de
pesquisa GPDOC. Tem 12 anos de experiéncia docente.

A professora Passiflora tem 39 anos de préatica docente, sendo especialista em
Alfabetizacdo e Midias da Educacdo. Atua em escola publica estadual do municipio,
mas que nao se define como situada em contexto vulneravel, apesar de seu grupo de
alunos advirem de regides diversificadas da cidade.

A professora Macela conta com 12 anos de efetivo exercicio e atua como
gestora na “Escola B”. Sua formagao é Pedagogia, com especializacdo em Gestéo
Escolar e Docéncia na Educacao Infantil.

O professor Manjericdo trabalha hd 3 anos e possui formagdo em Pedagogia
pela UFSM. Atualmente trabalha com uma turma de Educag&o Infantil em rede
privada.

A professora Malva é atuante da “Escola B” e trabalha com uma turma de 1°
ano, contando com 30 anos de experiéncia no magistério. Sua formacdo € em
Pedagogia com especializagcdo em Psicopedagogia.

A professora Erva Cidreira possui 19 anos de atuacdo e, atualmente, é
coordenadora pedagodgica da “Escola A” e atende também uma turma de Educacgao
Infantil em outra escola publica do municipio. Sua formacdo € em Pedagogia,
especializacdo em Psicopedagogia e em Docéncia na Educacéao Infantil.

Os participantes das rodas de conversa estao dispostos no quadro a seguir.

Quadro 7 — Participantes das rodas de conversa — 22 etapa

3°ano Psicopedagogia/Mestranda em
37 Politicas Publicas e Gestao

Educacional

Alecrim Professora do BP/ 1° e|  Pedagogia/especializacdo em 5 anos 13 anos
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Erva-Doce Coordenadora Pedagogia/especializacdo em 2 anos 12 anos
Gestéo Escolar e em Docéncia na
33 Pedagdgica Educac&o Infantil/ Mestranda em
Politicas Publicas e Gestao
Educacional
Caléndula Professora da Sala de| Educacao Especial/Mestrado em 5 anos 12 anos
Recursos Politicas Publicas e Gestao
36 Educacional

Macela Gestora Pedagogia/especializacdo em 12 anos
Gestéo Escolar e em Docéncia na

34 Educacéo Infantil

Manjericao Professor da Pedagogia
Educacao Infantil

27

Fonte: Quadro elaborado pela autora, a partir das narrativas expressas nas rodas de conversa.

O gréafico a seguir mostra a area de atuacdo dos participantes das rodas de
conversa.

Gréfico 5 - Area de atuacdo dos participantes das rodas de conversa
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3. vinculo:

37 respostas

@ Professor Educacio Infantil - Rede
Publica
@ Professor Educacio Infantil - Rede
Privada
Professor Anos Iniciais - Rede Plblica
® Professor Anos Iniciais - Rede Privada
@ Gestor / Coordenador Pedagogico

@ Estudante do curso de Pedagogia

@ Professora El - rede plblica e
Coordenador Pedagogico

Fonte: Gréfico gerado automaticamente a partir das respostas fornecidas no formulario de inscricao
das rodas de conversa.

Do total de 37 participantes inscritos nas rodas de conversa, temos 0s

seguintes numeros:

15 Estudantes do Curso de Pedagogia/UFSM que contempla 40,5%;

4 Gestores/Coordenadores Pedagdgicos que representam 10,8%;

16 Professores de Anos Iniciais atuantes em rede publica, num total de 43,2%;
1 Professor de Educacao Infantil atuante em rede publica, representando 2,7%;

1 Professor de Educacao Infantil atuante em rede privada, indicando 2,7%.

A partir dos dados evidenciados no formulério de inscricdo detectamos que
51,4% dos inscritos, ou seja, 19 participantes atuam em contextos de vulnerabilidade
social, enquanto 37,8% nao consideram seus contextos vulneraveis, um nimero de
14 participes; outros numeros representam 2,7%, que equivale a apenas um

participante, conforme mostra o gréafico a seguir.

Gréfico 6 - Contexto de atuacao profissional
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5. Sua escola se localiza num contexto de vulnerabilidade social?

37 respostas

@ Sim

@ Nio
Estudante da ufsm

@ Aluna

@ Ainda estou conhecando a realidade da
escola.

[ ] E central, mas em alguns casos se
enguadra como vulnerabilidade social

Fonte: Gréfico gerado automaticamente a partir das respostas fornecidas no formulario de inscricdo
das rodas de conversa.

Ao observarmos o gréfico, percebemos que mais da metade dos inscritos
atuam em contextos situados em comunidades vulneraveis, no entanto o assunto
também se mostra pertinente mesmo a quem nao faz parte, dado o niumero de

interessados inscritos para as discussoes.

Dimensdes Categoriais

Com base nas entrevistas, questionarios e rodas de conversas desenvolvidas
nas quais as professoras participantes do estudos foram convidadas a narrarem suas
experiéncias docentes, bem como refletiram sobre o contexto social em que suas
docéncias estdo inseridas, elencamos quatro eixos de analise, que sao: concepcao
docente sobre a alfabetizacdo, vulnerabilidade social e as (im)possibilidades de
aprendizagem, as exigéncias e desafios do trabalho pedagdgico, culminando com
um quarto eixo no qual evidenciamos as denuncias e andncios em tempos de
pandemia.

No primeiro eixo foi possivel evidenciar as concepc¢cdes das professoras a
respeito da alfabetizagdo; no segundo eixo se identificou o0os conceitos de
vulnerabilidade social e qual a relagdo com o desempenho escolar, onde apontamos
as compreensdes dos docentes no que se refere as condicbes objetivas dos
estudantes e professores e sua relacdo com o ensinar e o aprender. O terceiro eixo
contempla os desafios e exigéncias da gestdo pedagodgica e sua relacdo com as

perspectivas emancipatorias do trabalho em comunidades em situacdo de



vulnerabilidade social. Finalmente, o quarto eixo que contempla as dendncias e

anuncios em tempos de pandemia, expressos pelos professores participantes nas

rodas de conversa, através do dialogo reflexivo e interativo.

Quadro 8 — Categorias do estudo
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Fonte: Elaboragdo pela autora, a partir das andlises das narrativas das entrevistas e das rodas de
conversa.
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4 DESAFIOS DA ALFABETIZACAO: A GESTAO PEDAGOGICA EM ESCOLAS
QUE ATENDEM COMUNIDADES EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL

"Ha escolas que séo gaiolas e ha escolas que séo asas. Escolas que séo
gaiolas existem para que os passaros desaprendam a arte do véo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-
los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram

de ser passaros. Porque a esséncia dos passaros € o voo. Escolas que séo
asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam sao passaros em
vbo. Existem para dar aos passaros coragem para voar. Ensinar o v6o, isso
elas ndo podem fazer, porque o v6o ja hasce dentro dos passaros. O v60 ndo
pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado.”

Rubem Alves

O presente trabalho investigativo tem como propésito compreender os desafios
do trabalho pedagdgico no processo de alfabetizacédo e suas implicacées na gestao
pedagdgica de escolas que atendem comunidades em situacdo de vulnerabilidade
social.

Para tanto, fomos em busca de um novo prisma a partir das narrativas, num
processo de reconhecimento das concepcdes docentes no que se refere ao processo
de alfabetizacao e a relagéo aprendizagem escolar e vulnerabilidade social, além dos
desafios da gestao e das exigéncias do trabalho pedagdgico.

Nessa perspectiva de reflexdo e didlogo, buscamos construir indicadores para
uma gestdo emancipatéria em comunidades em situacao de vulnerabilidade, capazes
de favorecer o trabalho pedagdgico no ciclo de alfabetizacdo nas escolas inseridas

nesses contextos.

41 UM OLHAR PARA A ALFABETIZACAO A PARTIR DOS CONCEITOS
DOCENTES

4.1.1 ConcepcOes docentes sobre a alfabetizacao

As professoras colaboradoras da pesquisa, ao serem interrogadas sobre suas

concepcdes de alfabetizacdo a destacam como um processo ndo-mecéanico de
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construcdo da leitura e da escrita, enfatizando a importancia de uma aprendizagem

significativa. Isso fica explicito nas narrativas das professoras participantes do estudo:

E a crianca ler e escrever um texto, uma frase, alguma coisa e saber o que ela ta
fazendo que ndo seja uma coisa mecanica, ela tem que entender aquilo ali. Se ela
leu uma frase ela tem que dizer para ti 0 que que ela entendeu, ndo é ela ler por
ler mecanicamente, ndo é alfabetizacdo se ndo envolva todos os aspectos do ser
humano, da crianga, principalmente (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Bom, aprender a ler, a escrever, mas nao € isso s6. O aluno tem que compreender
a sua situacdo, saber entender; também leitura visual, de um cartaz, de um
simbolo, como relacionar com os outros, isso tudo é alfabetizacéo, nao é so ler e
escrever (Professora Melissa, entrevista, 2020).

Entao é leitura de mundo [...] o processo de alfabetizacdo que antes a gente falava
gue era uma leitura de mundo, ela leu 0 mundo desde que nasceu, s6 que agora
ela ta trocando e ta convivendo com outras criancas, aprendendo ‘n’ coisas
(Professora Camomila, entrevista, 2020).

Percebemos, nas narrativas docentes a defesa por um processo de ler e
escrever ndo desvinculado a um significado, ou seja, ele ndo pode ser visto como
mera transferéncia de conhecimento, num processo mecanico, mas uma construcao
gue demanda uma forma critica de compreender e de realizar a leitura da palavra e
do mundo.

Podemos inferir que as argumentacdes das professoras se aproximam das
discussdes de tedricos contemporaneos (FREIRE, 1997; FERREIRO, 1981) que
argumentam a importancia de se repensar a aquisicdo da lingua escrita para além de
um processo de decodificacdo; compreender a relevancia de um processo de
alfabetizacdo que esteja direcionado a formacao e ao desenvolvimento do ser humano

em seus multiplos aspectos.

Em seus estudos, Ferreiro (1981) nos possibilita compreender que o processo
de alfabetizac&o inicial exige que pensemos as concepc¢des e as experiéncias dos
professores e estudantes com relacdo ao objeto de conhecimento, que no caso é a
aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, de acordo com a autora, a forma como
os professores compreendem a escrita pode diferenciar drasticamente suas acdes no
ensino e, especialmente, a forma como interpreta as possibilidades dos estudantes.

De acordo com esta autora a escrita pode ser concebida pelo professor como um o
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sistema de representacao alfabética da linguagem ou um cédigo de transcricao da
lingua oral.

Dessa forma, Ferreiro (2010) expressa que a escrita ao ser compreendida
como um codigo de transcricdo, sua aprendizagem é concebida como aquisicéo de
uma técnica somente. No entanto, se for vista como um sistema de representacao,
sua aprendizagem se converte em um novo objeto de conhecimento, em uma
aprendizagem conceitual, onde as criangas séo produtoras do conhecimento.

Assim, o professor se depara com essa fragmentacdo de conceitos que, de
acordo com a sua concepcao (determinada pelas suas crencas, seus valores, sua
formacdo, suas experiéncias), determinara suas escolhas na pratica educativa. Seus
objetivos, sua metodologia expressam suas convicgoes.

Observando as narrativas docentes, podemos perceber que, para a maioria das
professoras entrevistadas, o conceito de alfabetizacdo vai muito além do processo de
codificacdo e decodificacdo do codigo linguistico, mas, acima de tudo, denota a

consideragao acerca da funcgdo social da escrita nesses contextos.

A escrita ndo é um produto escolar, mas sim um objeto cultural, resultado do
esforco coletivo da humanidade. (...). Imersa em um mundo onde ha a
presenca de sistemas simbolicos socialmente elaborados, a crianca procura
compreender a natureza destas marcas especiais (FERREIRO, 2010, p.44).

Nessa perspectiva, vimos 0 processo de alfabetizacdo como uma forma de se
apoderar da funcao social da escrita, ja que as criancas advindas de contextos sociais
diferentes apresentam desempenhos distintos tendo em vista as experiéncias que
possuem com relacdo a cultura escrita. E, de acordo com Weisz (2006), para evitar
que isso aconteca, é preciso que as escolas oferecam atividades que supram algumas
das praticas sociais que compdem o mundo da cultura escrita para aquelas criancas
gue provém de ambientes pouco letrados, a fim de compor as auséncias destas
praticas no convivio familiar.

O processo de alfabetizacdo é um grande desafio, especialmente para muitas
das criancas que estdo na escola publica, pois, muitas vezes, dependem dessas
oportunidades escolares para ter acesso ao mundo da cultura escrita. E esse acesso
tem um papel decisivo em suas possibilidades de sucesso escolar, por isso a
necessidade de o professor alfabetizador estar em constante formacgéo,

fundamentando e aperfeicoando sua pratica pedagogica, refletindo sobre o processo
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da docéncia e tendo o conhecimento das transformac¢des ocorridas ao longo da
historia a respeito das diferentes concepc¢des sobre a leitura e a escrita, assim como
as teorias que embasam as praticas escolares de alfabetizacao.

Isso porgue, até pouco tempo, a ideia era de que a alfabetizacdo se referia a
uma aprendizagem puramente escolar e que as criancas sO aprendiam o que era
ensinado pelo professor. Dessa forma, se o aluno ndo aprendia, € porque ele tinha
dificuldades de aprendizagens. Em hip6tese alguma se colocava em xeque a
competéncia do professor e o problema de ensino.

Sabemos que o0 contexto em que a crianca esta incluida € repleto de
significacdes sociais e culturais e que ela, antes mesmo de introduzir-se na escola e
iniciar o processo de alfabetizacdo propriamente dito, constréi conceitos acerca da
escrita. E s&o nas vivéncias da crianga em seu contexto familiar e social que ela
assimila a existéncia da escrita, bem como passa a entender a sua funcdo de
comunicacao e que se intensificara em determinado momento de sua escolaridade,
onde o professor, em seu papel de intermediario nesse processo, devera oportunizar
a todos esse contato com as préaticas sociais mediadas pela escrita.

Nessas narrativas, percebemos que as professoras investigadas consideram o
reconhecimento das experiéncias infantis como fundamentais para se pensar e
promover suas praticas de alfabetizacdo. Utilizam-se recorrentemente a expressao
“leitura de mundo” para relacionar o aluno e a realidade em que ele esta inserido e 0

gue ele consegue ou ndo consegue aprender/produzir, para interagir nesse contexto.

Alfabetizacdo, para mim, é... a crianca ela ja 1€ o mundo desde cedo; ela tem a
sua interpretacdo e leitura de mundo, ainda mais agora que os desafios séo
enormes, né, mas é uma forma da gente direcionar essa leitura de mundo numa
forma mais criativa, onde ela possa também expressar aquilo que ela esta lendo
(Professora Camomila, entrevista, 2020).

E o processo pelo qual o aluno aprende a ler e escrever, a fim de que possa
interagir no mundo em que vivemos (Professora Alfazema, entrevista, 2020).

Que ela compreenda o que esta lendo, mesmo que seja uma palavrinha. Se ela
I€, por exemplo, casaco ela tem que saber o que é um casaco e ela vai ter que
dominar o alfabeto, ela vai ter conhecer essa parte ai que € o significado, né, sdo
os simbolos porque se ndo aprendeu vai ter que ressignificar aqui ali, sendo néo
adianta. (Professora Lavanda, entrevista, 2020).
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Vimos muito fortemente o conceito de alfabetizacéo relacionado a leitura do
mundo, onde a crianca, desde cedo, passa a compreender 0 seu contexto e nele
aprende a interagir de maneira criativa diante dos desafios que a cercam, como vimos
na perspectiva de Freire (1997). Nesse sentido, este autor demonstra em seu
pensamento que a importancia de se preparar o aluno a “ler o mundo”, ou seja ler a
sua realidade, conhecendo-a, para, em seguida, poder transforma-la.

Para 0 mesmo autor (1998), a alfabetizacdo € um meio pelo qual os
desfavorecidos socialmente poderem romper com a cultura do siléncio, transformando
a sua realidade como sujeitos de sua propria historia, pois, para Freire, a realidade
concreta é a via de acesso para o despertamento da consciéncia critica ja que o
conhecimento se constroi a partir da realidade existente e ndo com ideias subjetivas.

Freire (1993) nos elucida que a leitura do mundo que é feita a partir da
experiéncia sensorial, ndo é suficiente. E necessario que facamos o exercicio da
pratica da “leitura da leitura anterior do mundo”, entendendo que a “leitura do mundo”
€ a “leitura” que precede a “leitura da palavra” e que, perseguindo igualmente a
compreensao do objeto, se faz no dominio da cotidianidade. “E a experiéncia da
compreensao serd tdo mais profunda quanto sejamos nela capazes de associar,
jamais dicotomizar, 0s conceitos emergentes da experiéncia escolar aos que resultam
do mundo da cotidianidade” (FREIRE, 1993, p. 20).

Nessa direcdo, as professoras enfatizam a relevancia do processo de
alfabetizacdo como uma possibilidade em que a crianca passa a ser capaz de inter-
relacionar-se com a sua realidade e nela atuar. Para tanto, colocam em destaque a
importancia de se valorizar o educando, a sua histéria, 0os seus interesses, a fim de
conseguirmos integrar os conhecimentos sécio-historicos com as necessidades e
aspiracdes dos alunos nesse processo, tornando o ato educativo mais prazeroso e

proveitoso. A esse respeito, as narrativas a seguir nos dizem que

A aprendizagem se da pela troca de experiéncias, entdo é importante que a
crianca seja valorizada (Professora Alfazema, entrevista, 2020).

[...] as vezes, a gente fica s no ler e escrever e pensa “nao, ele ndo sabe nada,
ele n&o escreve” eu ndo vou valorizar o aluno, aluno tem que ser valorizado pelo
0 que ele consegue fazer (Professora Melissa, entrevista, 2020).

[...] Outra coisa que eu acho que pode afetar (a aprendizagem) é a sensibilidade
do professor de aproveitar essa realidade na sala de aula, entender todo esse
processo, entender de onde vem tudo isso, valorizar e ndo menosprezar as
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experiéncias que eles tém; entéo o professor tem que ter essa flexibilidade. Pode
ele interferir negativamente e ndo acontecer o aprendizado, se ele for uma pessoa
mais reticente, mais preconceituosa ou mais inflexivel (Professora Camomila,
entrevista, 2020).

Partimos da premissa de que é necessario valorizarmos o educando pelas suas
experiéncias e que suas possibilidades de aprendizagem estdo relacionadas as
vivéncias a que ele é submetido, especialmente em sala de aula. Dessa forma,
consideremos que muitos fatores interferem para que a aprendizagem ocorra, sejam
0S aspectos cognitivos, afetivos, relacionais e tudo o mais que esteja incluido nas
capacidades de equilibrio emocional, conforme Solé (2001).

Assim, ainda de acordo com Solé, quando estamos em processo de aprender,
nos envolvemos globalmente, pois € uma mobilizacdo cognitiva, provocada por um
interesse, um desejo de aprender, da mesma forma que o resultado desse processo
(seja ele positivo ou ndo) repercute diretamente em nés.

Como ja dissemos acima, muitos fatores influenciam a aprendizagem e o seu
resultado (o sucesso ou o fracasso) desempenha um papel importantissimo na
construcdo do nosso autoconceito, da nossa autoestima e demais capacidades
ligadas ao nosso equilibrio pessoal, refletindo diretamente nas relacées interpessoais
e cognitivas. Porém, é preciso considerar que essas constituicdes nao sao produzidas
apenas nas circunstancias da escola, mas ocorre em inUmeras outras situacdes de
formacdo a que o individuo interage.

A Teoria de Aprendizagem segundo Ausubel (apud Solé, 2001), nos traz
relevantes aspectos sobre a importancia da aprendizagem significativa, em que o
aluno necessita ter uma disposicao para se aprofundar em um determinado assunto
gue pretende aprender, para que possa fazer relacao entre este e o que ja sabe. Ou
seja, é preciso que o aluno encontre sentido naquilo que esta estudando para que
possa relacionar os conceitos do novo e do que ja tem adquirido. E o que Entwistle,
(1988 apud Solé, 2001) chama de “enfoque profundo” que denota a intengédo de
compreender o significado do seu objeto de estudo, a fim de relacionar o seu contetdo
com 0s conhecimentos prévios, com a sua experiéncia cotidiana. E, ao contrario,
temos o “enfoque superficial” que se caracteriza por cumprimento de tarefas apenas,
memorizacdo de informacgdes para reproduzir em avaliagdes, sem, no entanto, ter

alguma reflexdo sobre os propésitos desse estudo.
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No entanto, € necessario lembrar que esses enfoques ndo sdo estaveis, eles
podem variar de acordo com a tarefa apresentada ou até mesmo de um professor
para outro, apesar de ser possivel observar certas tendéncias a um ou outro enfoque
em alguns estudantes, demonstrando maior ou menor interesse na aprendizagem.

E percebemos, conforme afirmacdes de Ferreiro (1985) que € na relacéo
dialética, de troca entre professor e aluno, onde o professor busca conhecer seu
aprendiz e suas necessidades, € que deve se sustentar a acdo docente, pois o foco
deverd sempre ser o aluno aprendente e a construcdo de seu conhecimento, de modo
gue o torne capaz de inferir em sua realidade como um sujeito consciente e atuante.

Deste modo, a partir das narrativas docentes podemos perceber o
reconhecimento de um ensinar comprometido com o respeito ao cotidiano e dos
interesses dos alunos. E, nessa tarefa, o professor tem um papel fundamental de
mediador nesse processo, valorizando o conhecimento prévio do aluno, usando-o
para a aquisicdo de novos conhecimentos, a fim de tornar a aprendizagem relevante

e definitiva.

[...] em primeiro lugar, a professora tem que avaliar e conhecer esse aluno e ver o
gue ele sabe e a partir dai poder preparar porque ndo adianta chegar jogando o
conteudo pra eles, isso € uma exigéncia; nao adianta “ah, eu tenho o contetdo
aqui vou largar para o aluno, isso nao rola, né?!” (Professora Melissa, entrevista,
2020).

Entdo € leitura de mundo, assim, a gente questiona, direciona, instiga ela para ela
mostrar pra gente como ela ta interpretando, de que forma ela ta interpretando
isso que ela esta vendo (Professora Camomila, entrevista, 2020).

O rendimento sera satisfatorio se a aprendizagem for significativa para ele. Tera
mais atencdo e participacdo durante as aulas (Professora Alfazema, entrevista,
2020).

Essas narrativas deixam evidente o quanto € importante para o processo de
aprendizagem que o professor conheca seus alunos, seus interesses, suas
competéncias, seus pensamentos e conhecimentos pregressos, pois, dessa forma, as
chances de sucesso tornam-se maiores e mais efetivas.

Na narrativa de Alfazema, especialmente, vimos que, para essa professora, 0
fato de a crianca ter mais atencdo e participar mais da aula, demonstra que a
aprendizagem foi significativa para ela, e, consequentemente, terd& um rendimento

satisfatdrio nesse processo de aprendizado.
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E, acreditamos que, para o professor ter esse feedback tdo importante, mostra-
se necessario que ele tenha uma postura de questionador, que, além de mediador
nesse processo de aprendizagem, o docente possa instigar em seus alunos a
curiosidade, estimulando-os a refletir sobre suas descobertas, mobilizando-os para a
construcdo do seu conhecimento.

Sob esses aspectos € possivel identificar nas narrativas seguintes, a visao
dessas professoras sobre o processo de aprendizagem a partir da interagdo com o
outro, ou seja, a construcdo do conhecimento baseada na troca. De modo que cada
crianca tem o seu tempo de desabrochar e aprender, na convivéncia, o respeito pelos

demais, que, com suas ideias e pensamentos diferentes, irdo complementa-la.

[...] que ela tem que respeitar 0 que o coleguinha pensa, que ele pensa diferente
dela, entdo aqui t4 base, a base para ela comecar a conviver com as outras
pessoas da mesma idade e que pensam mais ou menos como ela e ela trocar isso
ai, ela saber o limite, comecar aprender os limites, até onde ela pode ir, até onde
ndo pode ir, como ela pode se expandir, entdo ela vai ler agora vai aprender a ler
assim, através de desafios, de uma mais forma mais criativa, a gente tem que
possibilitar que ela se desabroche de forma criativa, na interacdo com 0 outro; o
outro é que vai fazer essa diferenca na construcao dela; ela vai se tornar aquele
eu, vai se ampliar a medida que ela vai se desafiando através do outro, do
pensamento do outro, é onde ela vai se completar (Professora Camomila,
entrevista, 2020).

Todos tém para contribuir no processo de ensino-aprendizagem. As experiéncias
servem de suporte para novas aprendizagens (Professora Alfazema, entrevista,
2020).

O contexto social é decisorio no desenvolvimento cognitivo de uma crianca,
tanto na manifestacdo do pensamento, como da linguagem desta, seja verbalizada ou
ndo. E é, sem duvida alguma, na interacdo social em que se da essa evolucao.
Encontramos esta afirmagcdo na teoria interacionista de Vygotsky que tem como
fundamento a ideia de que o desenvolvimento cognitivo ocorre através da interacdo
social entre 0s sujeitos, 0s objetos e outros sujeitos, por meio dos fatores ambientais
em que o individuo esté inserido. Portanto, a influéncia das rela¢cdes sociais no
desenvolvimento intelectual, confirma que a formacéo se da numa interacéo entre o
individuo e o ambiente, em mutua modificacdo. Nas palavras do autor: “Na auséncia
do outro, o homem nao se constréi homem” (VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1992, p.
68).

E o relato das professoras comungam dessa ideia, conforme vemos a seguir:
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[...] entdo, € 0 momento que ela tem para socializar as suas construcdes e
absorver as construgcdes dos seus colegas e crescer naquela troca. Entdo, essa
leitura que ela tem, ela ndo é mais s6 sozinha, ela € compartilhada e é nessa troca
que ela vai ampliar, ela vai crescer (Professora Camomila, entrevista, 2020).

A aprendizagem se dé na interagdo com o outro (Professora Alfazema, entrevista,
2020).

De acordo com as narrativas das professoras Camomila e Alfazema, a
alfabetizacdo se da na perspectiva de socializar os conhecimentos do aluno com seus
pares e, nesse processo, demonstram a relevancia da interacdo social nessa fase em
gue a crianca aprende a interpretar sua realidade a partir das construcdes coletivas
do seu grupo. Ou seja, a leitura é fundamental para que as pessoas sejam inseridas
no mundo da comunicacéo e, através dela, se relacionem de diversas formas e, assim,
consigam interpretar a realidade de um determinado contexto, tornando-se capazes
de nele intervir.

Hoje sabemos que, para uma pratica alfabetizadora ser efetiva, € necessario
gue o professor seja mediador nesse processo de aquisi¢cao da leitura e da escrita,
oferecendo possibilidades de o educando desenvolver-se, usando de intervengdes
coerentes e significativas para que a aprendizagem desse aluno se construa. Enfim,
o professor “devera adaptar seu ponto de vista ao da crianca. Uma tarefa que nao é
nada facil” (FERREIRO, 2000, p. 61), mas cada dia mais emergente para que
mudemos o0 quadro de fracasso em que nos deparamos cotidianamente,
especialmente nas escolas publicas localizadas em comunidades de alta
vulnerabilidade social.

Partindo dessa premissa de que € na mediacdo que estd implicada a forma
como percebemos as condi¢des e possibilidades de aprendizagem dos estudantes é
gue vimos o0 quanto € necessario valorizarmos o educando pelas suas experiéncias.
Tais experiéncias sdo fundamentais para que a aprendizagem ndo seja meramente
cognitiva, mas ocorra de forma significativa, de modo a oferecer maiores
oportunidades de interacdo com novas situacfes e, consequentemente, Novos
conhecimentos.

Sabemos que o ser humano € um ser social por natureza, pois ele ndo vive
isolado, ao contrario, ele interage em diversos ambientes e participa de diversificados
grupos em coletividade. Assim acontece com a crianca desde o0 seu nascimento, que

passa a participar, inicialmente, do grupo familiar e, posteriormente, ao entrar na
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escola, comeca a integrar um novo grupo em que ela intensificara as suas relacoes e
interacfes. Vimos na teoria de Vygotsky que todo o processo de aprendizagem é
mediado e, no caso da escola, € a figura do professor, como mediador, que far4 a
diferenca nessa interagdo da crianca com o ambiente. Tal processo favorece sua
relacdo com os colegas, com ele préprio, pois sdo as interacdes estabelecidas entre
professor e aluno que contribuirdo para o éxito ou o fracasso da aprendizagem.

Além de usar esse espaco para partilhar suas experiéncias e construir novas
aprendizagens, a crianca estabelece relagbes que influenciardo no desenvolvimento
de vérias aptiddbes e habilidades e que a auxiliardo a tornar-se um adulto
independente, critico e capaz de atuar de forma consciente, em seu contexto.

Nesta perspectiva € fundamental considerarmos as concep¢fes docentes
acerca das possibilidades de aprendizagem das criangas com as quais atua, bem
como os desafios que se apresentam no cotidiano escolar diante de criancas que,
apesar das mediacbes vivenciadas no contexto escolar, ndo atingem as
aprendizagens esperadas no curriculo. A narrativa da professora Melissa assim

expressa.

O importante é ler e escrever porque sem isso também é dificil. Mas ter essa
linguagem também para o mundo porque tem alguns que talvez ndo consigam
escrever, mas eles vao conseguir se virar bem mesmo sem escrever, sé olhando,

7

entendendo, porque essa leitura do mundo é muito importante também
(Professora Melissa, entrevista, 2020).

Nesse enfoque, voltamos a reflexdo sobre a possibilidade de a alfabetizacao
ser um processo exitoso a todos, ou seja, sera que todas as criancas podem ser
alfabetizadas?

Sabemos que o papel fundamental da escola € justamente acolher, valorizando

a diversidade de saberes, a fim de possibilitar a todos 0 acesso e permanéncia nesse
ambiente. Porém, percebemos que a escola acaba negligenciando em suas
atribuicdes, criando obstaculos, muitas vezes, para a permanéncia das criangas das
classes populares. Sabemos que mais de oito milhdes de criancas em idade escolar
ficam fora da escola e, talvez, jamais tenham acesso a ela; e aquelas que tem o
acesso passam por outras adversidades para conseguirem ter sucesso nessa

instituicdo. Garcia (2012) diz que

“Grande parte das criangas pobres saem, ao final de alguns anos, sem sequer
saber ler e escrever. Saem da escola porque desistiram de insistir em
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aprender. Saem pior do que entraram, pois ao entrar traziam a esperanca de
aprender e ao sair levam a certeza de sua incapacidade, ndo apenas para
aprender, mas uma incapacidade global. Ao sairem, apds uma insisténcia de
muitos anos, insisténcia insatisfeita pela escola, sédo rotuladas de evadidas,
responsabilizadas que sdo por ndo terem aprendido o que a escola diz que
ensina, e responsabilizadas ainda por terem desistido de continuar tentando”
(GARCIA, 2012, p. 10).

Assim, sendo as criancas as grandes responsaveis pelo seu préprio insucesso,
a escola se exime de sua culpa e dispensa buscar outras justificativas para o
problema, corroborado para o aumento da marginalizacao, ja tdo evidente no ensino
publico brasileiro.

De acordo com Pereira (2009), a instituicdo escolar fica paralisada, fragilizada
diante das situacdes adversas que enfrenta; dificultando, assim, cumprir sua funcao
de promover aprendizagens. Especialmente quando estd inserida em um contexto
de vulnerabilidade, é que a escola precisa ir além de suas atribui¢cdes, ou seja,
contemplar o desenvolvimento da crianca nos aspectos fisico motor, cognitivo,
emocional afetivo e social. Porém, os estudos de Pereira (2009) reiteram que muitas
escolas usam dessa atribuicdo para reforcar as desigualdades, reproduzindo a
exclusdo, aumentando a indiferenca, invisibilizando cada vez mais o aluno ja
marginalizado socialmente, naturalizando o fracasso.

Jacomini (2010, p. 67) nos fala sobre as condicbes de acesso e democratizacao
do ensino, assim como a necessidade de se construir uma possibilidade baseada nos
principios da educacdo como direito fundamental do homem. E nessa perspectiva de
gue todos podem aprender se lhes forem garantidas as condi¢cdes adequadas e 0
respeito as suas potencialidades, que nos permite considerar a alfabetizacdo como

um direito de todos.

Quando diante do aluno se acumulam os pequenos fracassos, as indica¢gfes
de que né&o vai conseguir ir muito mais longe, chega o momento de retirar-se
discretamente e sem escandalo. [...] a soma dessas atitudes bem pode levar
a que ninguém veja outro problema senéo o seu, isto é, a que o0 conjunto de
exclusbées ou “fracassos” individuais resista em ser percebido como um
problema social” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 215, 216).

Frente a essa colocagdo, podemos afirmar que, embora existam politicas
publicas que ditem diretrizes sobre o direito de acesso e permanéncia na escola e

garantam aos cidadaos a efetivacdo desse direito, na pratica ha a dificuldade de se
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implementar essa legitimidade, o que causa muita angustia nas professoras, de

acordo com suas narrativas.

E tem criangas que até ficam grande e até os 14 anos ndo aprendem, eles saem
fora da escola; que é o0 que os governos querem gque a gente quebre isso ai, sabe,
guerem gue a gente quebre isso ai pra gente atingir a crianca, fazer a crianca ler
porque o ser humano tem capacidade, ja foi comprovado que tem, entdo a gente
assim, t& pecando nessa parte ai (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

O fato € que néo foi feito um investimento maci¢o para a garantia das condi¢des
de acesso e permanéncia dos educandos na escola. Portanto, torna-se urgente que a
escola quebre o paradigma da excluséo e legitime a emancipacdo dos alunos com o
compromisso em oferecer oportunidades de ingresso e continuidade a eles, de forma
equitativa. Promover uma educacéo participativa e colaborativa que possibilite a
aprendizagem de todos é fundamental.

O aluno precisa ser alfabetizado, ai quanto mais cedo ele for alfabetizado, melhor
para o aluno, melhor para a escola porque tem coisas que vai ser haqueles anos
iniciais que vai passar depois tu ndo passa mais; se o aluno ficar defasado ali é
um fracasso escolar, da escola e do aluno; eu penso assim. [...] até o terceiro ano
tu vai ter que conseguir fazer ele ler, é a prioridade porque depois ele nao vai ter
esse momento mais; tanto € que essa professora da quarta série, se nao
conhecer, vai dizer: “ah, eu nao sei alfabetizar’ e ela n&o vai alfabetizar; ele pode
repetir trés, quatro anos na quarta série, ele ndo vai aprender o que ndo aprendeu
até o terceiro (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Acho que o aluno precisa ser alfabetizado no primeiro ano do ensino fundamental
porque se ele ndo se alfabetizar, perdera suas hipoteses, recomecando do zero
no ano seguinte (Professora Alfazema, entrevista, 2020).

Observamos na narrativa das professoras Lavanda e Alfazema, uma grande
preocupacao com o tempo de aprendizagem dos alunos, de forma que estes precisam
ser alfabetizados em determinado periodo estipulado para o Bloco Pedagdgico (do 1°
ao 3° ano). Caso contrario, as dificuldades aumentam, pois a escola tem um
cronograma a seguir e, “perdido” esse prazo, o aluno fica com defasagem em sua
aprendizagem. Tal processo fragiliza as condicfes de aprendizagem e o estudante se
torna um forte candidato ao fracasso escolar, denotando 0 seu insucesso, assim como
0 da escola em seu papel social.

Nessas Ultimas narrativas evidenciamos, claramente, a ideia das professoras

sobre as criancas terem de se adaptar ao curriculo da escola, pois ha um tempo de
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aprendizagem que esta ligado aos contetudos programaticos e ndo ao processo de
aprender e, por esse motivo, 0s alunos precisam se adequar a esse periodo. O ensino
muitas vezes é padronizado pelos conteddos em sequéncia e periodos. E o tempo da
escola nem sempre corresponde ao da crianca e da professora, podendo ocasionar
fracassos nesse descompasso se ultrapassado esse prazo.

Assim, diante dessa analise, evidenciamos o tensionamento existente entre o
que as professoras manifestam em suas concepcdes acerca da alfabetizacdo e as
exigéncias do curriculo escolar. Ou seja, a ideia presente, argumentada acerca da
necessidade de organizar o ensino a partir dos conhecimentos prévios dos alunos,
respeitando o tempo de cada um, de modo a pensarmos num conjunto de
circunstancias que venham ao encontro desse aluno, parece se contrapor a ideia de
que ha um tempo certo, nesse curriculo, para o aluno aprender. Logo, passado esse

prazo, o aluno nado lograra éxito nesse processo.

Neste sentido, consideramos que € necessario que se invista em estratégias
que auxiliem, de fato, professores e estudantes a compreenderem que a
aprendizagem é o objetivo primordial da escola. Diante disso, para se garantir a
educacao para todos, com os alunos obtendo éxito em sua aprendizagem, a escola
precisa procurar novos meios de superacéo dos instrumentos politicos e pedagdgicos
que favorecem a continuidade da exclus&o. E necessario que a escola (re)signifique
esteredtipos e minimize, com urgéncia, o seu carater reprodutor e transforme-se em
local acolhedor e democrético, de forma que todos possam aprender de modo a

estarem aptos para atuar como cidaddaos no mundo.

4.2 VULNERABILIDADE SOCIAL E AS (IM)POSSIBILIDADES DE APRENDIZAGEM

4.2.1 Concepgdes docentes sobre vulnerabilidade social e desempenho
escolar

O conceito de vulnerabilidade indica uma diversidade de fatores que definem o
fendbmeno, sendo que o olhar para a integralidade dos sujeitos em condi¢des
vulneraveis, mostra as demandas de diferentes ordens que esses sujeitos tém, no

entanto mostra também suas capacidades que, na maioria das vezes, ficam
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encobertas pelo preconceito e condi¢cdes de invisibilidade, dada a naturalizacdo das
diferencas e desigualdades sociais.

Assim, compreendemos a vulnerabilidade social como a condi¢éo dos grupos
de individuos expostos a riscos e baixa capacidade material, simbdlica de familias e
pessoas para enfrentar e superar os desafios com que se defrontam. Nesta direcéo,
as nocoes de caréncia e de exclusdo social estdo intrinsicamente relacionadas,
remetendo-nos a fragilidade a que estdo expostos determinados grupos ou individuos
(JANCZURA, 2012; CARNEIRO E VEIGA, 2004).

Neste contexto, estdo as comunidades demarcadas pela privacdo de recursos
basicos que sdo imprescindiveis para uma vida digna, como a alimentacéao,
assisténcia a saude, educacao, seguranca publica, lazer, habitacdo com saneamento
basico, trabalho com remuneragéo justa, “traduzindo debilidades ou desvantagens
para o desempenho e a mobilidade social dos atores”. (VIGNOLI e FILGUEIRAS,
2001, apud ABRAMOVAY et al., 2002, p. 13).

Muitas criangas da escola publica advém de comunidades vulneraveis, onde
os desafios sdo inumeros, com situacdes de pobreza, violéncia, drogadicdo, maus-
tratos, negligéncia, exploracdo do trabalho infantil, além do abandono. Em muitos
desses casos, se evidenciam também as dificuldades de aprendizagem decorrentes
de algum distarbio fisico, emocional ou neurolégico que se manifestam no
desempenho escolar ineficiente. Frequentemente se relaciona esse contexto de
vulnerabilidade social ao rendimento escolar da crianca, sem, contudo, ser uma regra.

Em principio, as professoras colaboradoras desse estudo ao serem
guestionadas sobre seus entendimentos de vulnerabilidade social e sua relacdo com
o desempenho escolar dos alunos, enfatizam que essa relacao é perceptivel, mas nédo
determinante para o sucesso ou fracasso do processo de aprendizagem.

Evidenciamos que as professoras compreendem ou atribuem como condicao
da comunidade vulneravel o fato de as criangas ndo terem alimentagdo em casa, ndo
terem habitos de estudo e nem rotina em seu dia a dia; viverem em situagao de risco,
assim como residirem em um contexto social dificil.

Em alguma medida, quando pensamos nestas criangas, 0 que vem em primeiro
plano é tudo o que lhes falta, sendo que as possibilidades s&o, muitas vezes,
substituidas pela ideia da caréncia. Nas Rodas de conversa evidenciamos entre 0s
participantes um entendimento vinculado ao baixo nivel socioeconémico das familias

moradoras nessa comunidade, seguido pela infraestrutura do bairro, com caréncia de



121

saneamento basico, iluminacédo publica, ruas calcadas ou asfaltadas. Posteriormente,
constatamos o fato de as moradias serem em condi¢des precarias em termos de
infraestrutura, a recorréncia do trafico de entorpecentes, a falta de acesso aos bens
bésicos, como alimentacdo, salude, educacao, emprego e moradia, além da falta de
instrucao dos pais moradores da comunidade.

O gréfico 7, a seguir, exibe as justificativas dos participantes em considerar seu

contexto escolar situado em comunidade vulneravel.

Grafico 7 — O que caracteriza seu contexto como vulneravel?
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Fonte: Informacdes retiradas dos formularios de inscricdo para as rodas de conversa sobre a
justificativa de considerar seus contextos escolares situados em comunidade em situacdo de
vulnerabilidade social.

Entendemos que existe uma relagdo estreita entre vulnerabilidade social e
desempenho escolar e que necessita ser analisada cuidadosamente para que nao
corramos o risco de estereotipa-la. Apesar de pesquisas apontarem que os indices de
fracasso escolar estdo, em grande numero, localizados em escolas que atendem
comunidades em vulnerabilidade, como nas de Ribeiro; Vévio (2017) e Calejon (2011),
esses fatores ndo sdo uma regra.

Temos observado muitas escolas inseridas em contexto vulneravel que

conseguem desmistificar essa premissa de fracasso escolar das criangas advindas
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desse ambiente, através de um trabalho colaborativo, quando professores, alunos,
gestao e familia se unem em prol dessa mudanca. Acdes positivas e propositivas de
uma gestdo pedagdgica compromissada com o processo educativo sdo capazes de
reverter o quadro de insucesso esperado nessas comunidades e, assim, garantir o
direito de acesso e permanéncia de todos os sujeitos a educacédo. As narrativas dos

professores da escola A assim, se manifestam:

Acredito que sim, a situacdo de vulnerabilidade social do aluno interfere na
aprendizagem. O professor também deve buscar conhecer, respeitar e valorizar
0s seus alunos. Isso ndo vai fazer com que resolva os problemas, mas, com
certeza, vai diminui-los para que ocorra uma aprendizagem mais significativa.
(Professora Alfazema, entrevista, 2020).

Muito, tem sim gente que diz “ndo tem nada a ver”, tem tudo a ver porque desde
a alimentacao, do jeito que conversa em casa, 0s habitos de casa, eles ndo tém o
habito de estudo, ndo é valorizado, entdo interfere, assim, eu acho que tem uns
80% do que eles sdo na vida deles. (Professora Melissa, entrevista, 2020).

N&o quer dizer que a crianga que venha do contexto social dificil, vulneravel, ndo
tenha como aprender; ela aprende, ela aprende porgue eu ja trabalhei, s6 que tu
tem que se empenhar, tu tem que te envolver muito, muito, muito, ali, cobrando,
porgue tudo que tu cobra da crianga ela te devolve. Se hoje ela ndo faz, tu vai
conseguindo, vai conseguindo, vai conseguindo... (Professora Lavanda,
entrevista, 2020).

[...]Jndo, de jeito nenhum, ndo impede de aprender, s6 vai impedir de aprender,
mas isso € para qualquer pessoa, por exemplo, com algum problema psicoldgico,
emocional, alguma coisa assim, mas néo por eles estarem vivendo nessa situacao
de risco que va afetar eles de aprender, nao! (Professora Camomila, entrevista,
2020).

E notério que a conjuntura da educacéo brasileira é marcada pelas grandes
diferencas sociais que transformam a pluralidade em desigualdades, ao invés de
promover oportunidades, gerando um aumento significativo de sujeitos em situacao
de vulnerabilidade social. E um dos grandes desafios da atualidade é justamente
trazer esses individuos que estdo a margem do processo educativo, para fazer parte
desse cenario em que eles possam atuar como protagonistas, ndo sé tendo a
igualdade de acesso, mas também de permanéncia exitosa no ambito educacional.

Nos dUltimos anos, tem-se buscado uma reestruturacdo no sistema
educacional brasileiro, devido a historia de repeténcia em grande reincidéncia na
nossa educacao, especialmente na passagem da 12 para a 22 série, hoje segundo e
terceiro ano do Ensino Fundamental. Isso, sem considerar a quantidade de criancas

em idade escolar que ficavam fora da escola, ou seja, marginalizadas dela. Assim,
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surgiu a grande necessidade de se buscar alternativas significativas, a fim de refrear
o fracasso escolar no pais.

Saviani (1999) classifica, quanto a questdo da marginalidade, as teorias
educacionais em dois grupos: primeiro as teorias que concebem a educagdo como
um meio de progresso, o que significa a forma de superacdo da marginalidade; e as
teorias que compreendem a educacdo como um instrumento de discriminacéo social,
sendo, assim, uma condi¢cdo de marginalizacdo. Ainda conforme o autor, ambos o0s
grupos de teorias percebem a questdo da marginalidade em relacéo a forma de se
entender educacéo e sociedade.

Para o primeiro grupo, a marginalidade € casual, um desvio que pode e deve
ser corrigido, sendo que a educacao surge como uma for¢a equalizadora que “tem por
funcao reforcar os lacos sociais, promover a coesao e garantir a integracao de todos
os individuos no corpo social. Sua funcao coincide, pois, no limite com a superacgao
do fenbmeno da marginalidade” (SAVIANI, 1999, p.16). A educagao tem um papel
determinante que garante a construcao de uma sociedade igualitaria.

O segundo grupo de teorias, segundo Saviani (1999), entende a
marginalidade “como um fendmeno inerente a propria estrutura da sociedade” (p. 16),
sendo essa marcada pela divisdo entre grupos de modo que, aquele que detém maior
forca, se transforma em dominante, relegando os demais ao estado de
marginalizados. Nessa circunstancia, a educagdo se converte “num fator de
marginalizacéo ja que sua forma de reproduzir a marginalidade social é a producao
da marginalidade cultural e, especificamente escolar” (p. 17).

As teorias do primeiro grupo sao denominadas por Saviani como “nao-
criticas”, pois consideram apenas a acado da educacgao sobre a sociedade, sem, no
entanto, compreender as determinagdes sociais do fendmeno educativo, acreditando
gue a educacdao seria suficiente para promover a equalizacdo social. Ao contrario, as
teorias do segundo grupo sao intituladas como “teorias criticas”, pois acreditam néo
ser possivel entender o fendbmeno educativo desvinculado de seus condicionantes
sociais, ou seja, ha uma total dependéncia entre educacao e sociedade. Dessa forma,
a educacdo consistiia em reproduzir a estrutura socioeconémica da sociedade,
reforcando o modo de producgado capitalista, contribuindo para a reprodugao das
desigualdades sociais. Assim, essas teorias do segundo grupo foram denominadas

por Saviani de “critico-reprodutivistas”.
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A funcédo equalizadora da escola, em suas origens, foi se transformando com
0 passar do tempo e se torna, cada vez mais, discriminadora e repressiva. As reformas
educacionais falharam, evidenciando o papel da escola na atualidade: “reproduzir a
sociedade de classes e reforcar o modo de producédo capitalista® (SAVIANI, 1999, p.
27).

Partindo do pressuposto que fracasso significa insucesso, frustracao,
reprovacao, percebemos que, ainda, € muito forte a ideia de culpa sendo atribuida ao
proprio sujeito, principalmente se ele pertencer as camadas populares e viver em um
contexto de vulnerabilidade social. O estigma de que a crianca carente ndo aprende
ou tem mais dificuldade de aprendizagem é um dos mitos que Patto (1999) busca
desmistificar, desde h&d muito tempo, como também o despreparo e desmotivacédo do
professor que seria outra explicagdo dada ao fracasso.

Pensando a escola como um espaco contraditério que tanto reproduz como
interfere na estrutura social, é inevitavel que se transfira a responsabilidade pelo
fracasso aos sujeitos desse contexto educativo, seja 0 aluno com suas caracteristicas
individuais (caréncia cultural, fatores genéticos, familiares), como também ao
professor com suas singularidades (qualificacdo, comprometimento, ideologia).
Todavia, percebemos que se constréi um discurso ideoldgico sobre o tema, pois se
trata de uma situacdo socio-historica que esta presente desde os primérdios do ensino
publico no Brasil. Por essa razéo, urge a necessidade de uma profunda modificacéo
no papel da escola publica no sentido de ser instrumento contributivo & estruturacao
de uma nova politica educacional. Politica essa que atenda a todos os sujeitos de
forma equitativa, trabalhando para a superacao do fracasso, independente de quem é
a responsabilidade.

Assim, Ferreiro e Teberosky (1985) levantam a questao

Qual a causa que transforma um individuo em repetente, em seguida num
desertor, terminando por ser um subinstruido para o resto da sua vida? Seria,
por acaso, incapacidade de aprender o que determina o fracasso? Trata-se,
talvez, de um sujeito responséavel pelo proprio abandono que, algum dia,
podera reintegrar-se ao sistema para diminuir suas faléncias educativas?
Esta poderia ser uma possivel interpretacéo (ainda que ndo aceitavel) se, ao
estudarmos o problema, fizéssemos uma abstracdo da realidade onde ele se
insere. Ocorre, porém, que, quando analisamos as estatisticas, nenhum
desses problemas se encontra proporcionalmente dividido entre a populagéo,
sendo que se acumulam em determinados setores que, por razdes étnicas,
sociais, econdmicas ou geograficas, sdo desfavorecidos. E entre a populagéo
indigena, rural ou marginalizada dos centros urbanos eu se concentram as
maiores porcentagens dos fracassos escolares (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985, p.17).
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Dessa forma, percebemos que existe uma possivel relacdo entre o contexto
social em que os alunos estao inseridos e o fracasso escolar, especialmente quando
esses sujeitos se encontram em situacdo de marginalizacéo, seja por razdes sociais,
culturais ou étnicas.

Muitas pesquisas apontam a interferéncia do nivel sociocultural das familias
no desempenho escolar da crianga. De acordo com Garrison (1971, p. 44 apud
Tagliapietra, et al; 2007) cada unidade cultural causa um impacto sobre a crianca em
crescimento, mas talvez, nenhuma exerca efeito tdo evidente sobre tantas facetas de
sua personalidade como o nivel socioecondmico da familia. Ele afeta o que a crianca
da de si e 0 que recebe, 0 que vé em si e em seu ambiente e como 0s outros a veem,
0 que julga poder conseguir, quanto realiza com essa capacidade, evidenciando a
relacdo intrinseca que existe entre o nivel sociocultural das familias e a aprendizagem
dos alunos, seja de sucesso ou insucesso.

Sabemos que a familia € o primeiro grupo social no qual a crianga interage e
€ nele que se dao as primeiras aprendizagens. Dayrell (1999, p. 140) nos diz que “o
gue cada um é, ao chegar a escola, é o fruto de um conjunto de experiéncias sociais
vivenciadas nos mais diferentes espacos sociais”. A partir disso, podemos refletir
sobre os impactos advindos de um contexto de privagdes, seja dos proventos basicos,
como alimentacéo, vestuario, alimentagédo, como dos bens culturais, em que ha pouco
ou nenhum contato com material escrito, tampouco a valorizagcdo dessa cultura,
muitas vezes distante e inacessivel, da dura realidade em que vive.

Um ambiente que ndo apresenta ao sujeito muitas possibilidades de
experenciar vivéncias agradaveis, também ndo oferece uma valorizacao das relacdes
entre os individuos, gerando dificuldades no desenvolvimento apropriado das funcbes
psiquicas, refletindo diretamente na aprendizagem. De acordo com a narrativa da
professora Alfazema observamos que o professor é ciente das dificuldades que a
crianca traz de suas experiéncias, do seu contexto vulneravel, no entanto, nem

sempre o leva em consideragao no planejamento de suas aulas:

Acho que ainda é pouco discutido o tema. O problema (dificuldades) existe, mas,
as vezes, ndo o levamos em consideragdo quando estamos planejando as nossas
aulas, visto que temos que desenvolver contetudos (Professora Alfazema,
entrevista, 2020).
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A preocupacao com o curriculo ainda é muito maior, na maioria das escolas,
pois os professores tém demandas a cumprir. O atendimento aqueles alunos mais
necessitados de atencdo e auxilio, fica em segundo plano e, muitas vezes, as
necessidades diferenciadas dos demais nao séao consideradas. O professor, por sua
vez, envolvido em sua rotina, ndo consegue atendé-los como deveria, aumentando,
assim, o déficit em suas aprendizagens e, consequentemente, o numero do fracasso
escolar.

Esse, sem duvida, € um dos grandes desafios da educacdo atualmente, ou
seja, a construgcdo de uma sociedade educadora, onde o sistema educacional
possibilite o conhecimento da realidade social pelos sujeitos e que esses assumam 0
papel de artifices, comprometidos com as transformacfes sociais. Assim como, a
criacdo de politicas publicas em prol de uma educacao de qualidade para todos, de
forma que a escola cumpra sua responsabilidade com os individuos de todas as
classes sociais, exercendo sua tarefa educativa na constru¢cdo de uma sociedade
mais humana, mais justa e mais digna, na qual as oportunidades sejam inclusivas.

Ferreiro (2011) destaca que o fracasso escolar, aqui representado pelo
analfabetismo, se concentra nas areas de vulnerabilidade social dos grandes centros,
nas zonas rurais, onde a economia de subsisténcia € bastante rudimentar, assim como
nas populacdes indigenas e camponesas. E é justamente o meio cultural em que o
individuo cresce, que influi no desenvolvimento de seus conhecimentos e,
consequentemente, possibilita a sua participacdo na sociedade. Pois “a falta de
capacidade para manejar os sistemas simbalicos de uso social pde qualquer individuo
em situacdo de caréncia. O funcionamento da sociedade global requer individuos
alfabetizados; portanto, os individuos podem exigir o direito a alfabetizacéo, o que ndo
pode ser entendido como uma opc¢ao individual, mas como uma necessidade social”
(FERREIRO, 2011, p. 59)

Nesse sentido, verificamos as narrativas das professoras, quando elas

explicitam suas ideias:

Eu penso assim, quando tem esse aspecto assim que a crianca € vulneravel e que
0 pai também ta vulneravel, a escola tem que meio que fazer essa parte que a
familia ndo ta4 fazendo e a escola ndo ta conseguindo, ta ficando muita coisa
porgue a crianga ta chegando aqui assim (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Entéo eles ndo tém isso em casa, essa rotina, eles ndo tém; tem gente que vai até
de madrugada brincando na rua, tem gente que s6 come aqui comida e tem gente
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gue ndo gosta de carne porque nunca viu carne. Entdo eles entram num outro
ambiente e eles tem que seguir, se moldar a esse ambiente (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

Percebemos nas narrativas de Lavanda e Camomila, dois pontos importantes
a serem destacados: as dificuldades que a familia, muitas vezes, tem no cumprimento
de seu papel de educadora e de mantenedora, transformando a escola num ambiente
de suporte para prover o que ela ndo consegue; e a ideia da adaptacdo em que a
crianca precisar se ajustar ao ambiente escolar para que consiga fazer parte dele sem,
no entanto, quebrar as regras estabelecidas. Conceitos que precisamos romper, pois
dadas as circunstancias em que as familias se encontram, sabemos que ndo podem
ser responsabilizadas, visto que também necessitam de apoio para vencer a condicédo
vulneravel em que se encontram. Assim como, o pensamento de adaptacao, ja que a
escola se fez universal a todos e a educacdo passou a ser um direito. A escola nao
pode mais atuar como antes, quando se acreditava que o aluno deveria adequar-se
aos conteudos, métodos, processos avaliativos, em que as relacdes verticais entre
professor e aluno eram habituais e consideradas normais.
Angela, ela ndo sabe pegar o lapis, ndo tem a pré-escola, as vezes o pai hdo sabe

ou ndo quer se envolver ali, ensinar a crianga, e a crianga precisa ter esse
acompanhamento (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Ai a necessidade de programas sociais que auxiliem a familia em sua funcéo
educativa, de modo a acontecer uma parceria entre escola e familia, a fim de, juntas,
assumirem o compromisso de um trabalho colaborativo em prol da crianca e de sua
aprendizagem.

De acordo com a Politica Nacional de Assisténcia Social (MDS/SNAS, 2004, p.
15), devemos considerar os riscos e vulnerabilidades a que a populacéo esteja sujeita,
assim como “os recursos com que conta para enfrentar tais situagées com menor dano
pessoal e social possivel. Isto supde conhecer os riscos e as possibilidades de
enfrenta-los”, sendo “capaz de entender que a populagcdo tem necessidades, mas
também possibilidades ou capacidades que devem e podem ser desenvolvidas”.
Dessa forma, precisamos fazer um reconhecimento da conjuntura que as familias
vivem, que ndo pode ser somente das caréncias, mas igualmente das possibilidades,
além das vontades em querer transpor a situacdo vivida, para, assim compreender

melhor o contexto e as condi¢des que possibilitam a interacdo familia-escola.
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Vimos nas narrativas a seguir, a necessidade dessa interacao entre familia-
escola para consolidar a cooperacdo e o comprometimento de cada ambiente no
desenvolvimento desse processo, de forma que se supere os rotulos sobre o
insucesso escolar. Enfocando que tal fracasso é ocasionado pelas condicbes
socioeconémicas dos educandos e, assim, se assegure o direito a educacédo de

qualidade para todos.

Aqui é um reduto, é como se eles viessem pra ca pra ter os amigos, pra ter a
internet, pra ter a comida e, 14 de vez em quando, estudar. (risos) Aqui ainda € um
refugio (Professora Camomila, entrevista, 2020).

Quando vém para escola, eles ndo vém para aprender, ele vem pra escola para
sair de casa porque eles ndo querem ficar aqui, chegar e abrir o caderno e ja ver
0 que que eu vou fazer hoje, o0 que que eu vou aprender hoje... eu chego aqui, eu
ja quero ficar conversando, eu quero saber que horas que é o horério do recreio,
0 que tem de merenda... (Professora Melissa, entrevista, 2020).

Nessa perspectiva, percebemos na declaracdo da professora Melissa uma
preocupacdo com o interesse do aluno em relacdo a realizacdo das atividades
escolares, pois fica explicito nessa fala e também da professora Camomila, que a
escola se configura como um local de acolhida, onde os interesses primordiais sdo de
convivio e satisfacéo alimentar.

Diferentes estudos mostram que o nivel sociocultural da familia € uma
importante variavel para se compreender o rendimento escolar da crianca, assim
como a valorizacao e o sentido da escola por parte do aluno. Nesse sentido a narrativa

da professora Lavanda:

[...] tu tem que ta acompanhando a crianga e exigindo da crianga e do pai junto na
nossa realidade porque € uma clientela assim, muito fragilizada socialmente
(Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Acreditamos ser importante essa interacdo com a familia, no compartilhamento
de producdes, para que possamos obter melhores resultados. Assim como a escola
considerar os conhecimentos que o aluno traz consigo, de forma a compreender o
impacto das condi¢cdes objetivas no desenvolvimento pleno dos sujeitos e pensar

possibilidades de forma colaborativa e solidaria.
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Percebemos na narrativa da professora Melissa a concepcéo do sujeito de
possibilidades que traz consigo uma bagagem cultural que deve ser valorizada. Mas,

em muitos casos, esse sujeito é estigmatizado pelo contexto de onde advém.

[...] ndo rotulando demais os alunos, “ah, porque eu conheco aquela familia dai
aquele ndo adianta”. Nao é um caso perdido, a gente sempre tem que pensar no
gue ele é capaz de fazer de bom, o que ele pode nos dar de retorno nisso, entao
acho que isso precisaria a gente resgatar um pouquinho a nossa comunidade
escolar porque ela € um pouco rotulada também (Professora Melissa, entrevista,
2020).

Compreendemos que a conjuntura em que o0 aluno se encontra interfere
diretamente em seu desempenho escolar. Contudo, ndo podemos rotular esse
contexto, de forma que inviabilize seus sujeitos no constructo do conhecimento e
impossibilite o processo de transformacéo do cenario no qual estdo inseridos.

Segundo Esteban (2012) a “interagcdo da crianga com seu mundo interior
revela-se um espaco de aprendizagem, sendo ele mesmo resultado de outras
aprendizagens” (p. 57). No entanto, rejeita-se o0 conhecimento trazido pela crianca,
partindo da ideia de que 0s seus conhecimentos séo irrelevantes e pode, inclusive,
ser prejudicial ao processo de aprendizagem. A escola procura esvaziar a crianga
daquilo que constitui realidade e completa-la com os conhecimentos que considera
adequados ou necessarios.

Percebemos no relato da professora Lavanda a ideia da criacdo das normas de
convivéncia na escola e o reforco dessas, diariamente, a fim de padronizar um

comportamento que se julgue adequado ao ambiente escolar.

As normas de convivéncia precisam todos os dias, ndo muitas normas, mas,
assim, todos os dias precisa rever aquilo ali no comecinho da aula (Professora
Lavanda, entrevista, 2020).

Assim também se recusa a crianga, quando ndo se reconhece o empenho dela
para aprender e se ajustar as normas do contexto social e escolar, “os resultados
apresentados sao avaliados como sua impossibilidade e com a comprovagéao de sua
incapacidade” (p. 59). Dessa forma, ela ndo consegue compreender como deve agir
para que seja aceita. Estabelece-se a hesitacdo sobre demonstrar o seu real processo
de aprendizagem e como esta articulando o que ja sabe, com 0s conhecimentos

novos, suas relagbes, conclusdes, davidas, desconhecimentos, mesmo sendo
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considerada incapaz; ou se tenta reproduzir os modelos que lhe sdo apresentados,
trazendo seu entendimento sobre as informacdes que detém, mesmo que sem fazer
com perfeicdo e ser considerada desqualificada. Restando, assim, demonstrar
desinteresse pela aprendizagem, como forma de autopreservagao.

Na realidade, aquilo que, muitas vezes, se apresenta como desinteresse ou
desatencéo, € uma tentativa da crianga para se enquadrar na forma apresentada pela
escola. Sendo “essa busca do enquadramento, da homogeneidade, um dos caminhos
para o fracasso escolar, pois impede que os conhecimentos que a crianga possui se
explicitem, se rearticulem e se ampliem” (ESTEBAN, 2012, p. 59).

Assim, percebemos a fragilizacdo da escola diante de tantos desafios, pois,
educar na diversidade, é mais um entre tantos que se apresentam na educacéo do

século XXI.

E ai eu acho que ta assim, como a escola ta meia... 0 equipamento da escola,
tanto material como pessoal, td também fragilizada, a crianca t4 penando muito
agui na nossa comunidade (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Desse modo, é necesséario recuperar o papel do professor na relacao
pedagdgica, de modo que ele deixe de ser apenas aquele que orienta a aprendizagem
ou que fornece as informacdes necessarias. O professor precisa ser compreendido
como o articulador no processo escolar de ensino/aprendizagem, capaz de promover
uma relacdo dialdégica com o aluno no sentido de auxilia-lo a ser o construtor de seu
conhecimento. E nessa relacdo e na forma como o professor recebe e direciona o
trabalho da crianca que implica a construcédo do fracasso ou sucesso do aluno.

Vimos nas camadas mais desfavorecidas economicamente que os alunos,
especialmente aqueles com infima escolarizacdo, encontram-se mais vulneraveis as
situacdes de violéncia, o que acaba refletindo na escola, tanto em seu desempenho
no processo de aprendizagem, quanto em suas relagoes.

O relato da professora Camomila nos mostra um olhar acerca da escola como
um reflgio em que ela se apresenta como mediadora de conflitos, conforme vemos a

sequir:

A Unica coisa que eu vejo aqui na escola é que nds ndo temos uma explosao de
violéncia [...] a gente cria um vinculo que os problemas de violéncia que
acontecem em volta, eles ndo eclodem aqui. A gente trata de conflitos, tudo, tenta
apaziguar esses conflitos, mas eles n&do eclodem aqui dentro da mesma forma
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como é ali fora (Professora Camomila, entrevista, 2020).

E a visdo da escola que acolhe, local em que o aluno se sente protegido e
valorizado e, por essa razéo, desenvolve o sentido de pertencimento tdo importante
para seu desenvolvimento. De acordo com Freitas (2009), na escola ndo se aprende
apenas os conteudos relativos as disciplinas, mas a vivéncia das rela¢des sociais nas
quais os alunos acabam desenvolvendo valores e atitudes. E cabe a escola oferecer
valores de solidariedade, cooperacdo e amizade para torna-la um ambiente que vai

além do processo ensino/aprendizagem.

As politicas publicas liberais dos anos 90 aos atuais colocaram 97% das
criangas brasileiras, em idade escolar na escola, mas ndo conseguiram
garantir qualidade para todas. Este é o limite do projeto liberal (FREITAS,
2009, p. 19).

Tendo em vista que a vulnerabilidade social vai além dos recursos econémicos
dos individuos, como também esta associada as relacdes sociais e humanas,
compreendemos que a escola também possui suas vulnerabilidades. A falta de
recursos materiais e humanos, professores desvalorizados, falta de formacéo,
excessiva carga horaria, entre tantos outros problemas enfrentados pelos professores
denotam as fragilidades da escola. Tais fatores desempenham grande interferéncia
no desempenho escolar das criancas, jA que comprometem seu desenvolvimento
devido a falta de uma base de apoio para a superacdo dessa condi¢ao de vulneraveis.

A partir dessa constatacdo, s6 nos cabe mencionar que o enfrentamento da
desigualdade escolar que se reproduz em situacdes de vulnerabilidade, demanda
inimeros esforcos na implantacéo e execucao de politicas publicas educacionais para
0 alcance da equidade da educacao brasileira. Cabe-nos cobrar para que isso se

efetive na pratica.

4.3 AS EXIGENCIAS DO TRABALHO PEDAGOGICO E OS DESAFIOS DA
GESTAO ESCOLAR

Sabemos que o modo como uma escola se estrutura tem um carater
pedagogico e que as concepc¢des de gestao escolar refletem muitas vezes posicdes

politicas que denotam a conservacdo ou a transformacgao social. Conforme Libaneo
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(2004) essas concepcoes idealizam-se contraditoriamente nos objetivos que déo a
direcéo da acéo, refletindo nos resultados dessa gestao.

As professoras ao serem inquiridas sobre quais os desafios que se apresentam
ao trabalho pedagogico numa escola inserida em contexto de vulnerabilidade social,
responderam gque sao inumeros os enfrentamentos que se apresentam.

Podemos observar nas narrativas a unanimidade sobre um dos grandes
desafios da escola publica, especialmente aquela inserida em contexto vulneravel,

que é a falta de recursos.

[...] claro que falta ainda nas escolas projeto, apoio, ndo sé de pessoas, mas assim
até de materiais pedagdgicos, falta fazer acontecer a coisa de forma positiva, que
é dificil. (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

A cada ano que passa, a escola publica, a nivel estadual, esta sendo sucateada
em termos de recursos, de recursos humanos, recursos materiais, em termos de
verbas, eu estou sentindo isso... a gente corre, corre, o dia inteiro e ndo da conta
da demanda que a gente tem, ainda mais num bairro como o nosso (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

As vezes ha falta de recursos humanos: professor — dinamico, orientador,
estimulador...; e recursos materiais: quadro, giz, jogos, livros, televisao,
computadores... (Professora Alfazema, entrevista, 2020).

Falta recursos e que também tivesse pessoas para nos auxiliar (Professora
Melissa, entrevista, 2020).

E evidente que a falta de recursos e de profissionais para atender as demandas
que se apresentam é colocada como um dos grandes obstaculos para o éxito no
trabalho que a escola desenvolve. Assim como um condicionante para se obter
resultados, sejam positivos ou negativos, dependendo da forma como ele € percebido
e valorizado. A realidade da escola publica acaba, muitas vezes, por produzir uma
espécie de adaptacdo as caréncias que se apresentam. O sucateamento dessas
instituicdes traz consigo o gosto amargo da falta de verbas para a manutencdo dos
prédios, para a compra de equipamentos, a reparacdo de danos, como também a
reposicao de suprimentos de todas as ordens; isso sem falar na falta de profissionais
para o bom funcionamento da escola e, muitas vezes, vistos como dispéndios e
supérfluos pelo poder publico.

Em relac@o as concepgdes das professoras participantes deste estudo sobre

os desafios da gestdo, além da falta de recursos, observamos uma grande
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preocupacao com a necessidade de organizacao, lideranca e envolvimento de todos

os implicados nesse processo.

Sao muitos os desafios porque a gente trabalha com varios tipos de pessoas, cada
pessoa tem suas ideias, suas opinides e eu acho que € um trabalho bem dificil de
fazer; tem que ter assim é, muita paciéncia, muita inteligéncia, muita criatividade,
mas é possivel de fazer e tem que ter organizagdo, tem que cumprir tempo,
cumprir calendario, tem que cobrar (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

A gestao escolar deve favorecer um ambiente onde o professor se sinta acolhido,
valorizado, estimular e apoiar o trabalho diario; deve ter dialogo; ser parceiro; criar
uma relacdo de confianca; procurar saber as dificuldades dos seus professores
(Professora Alfazema, entrevista, 2020).

Quando a pessoa nao concordou com algo que eu tenha feito, a pessoa vai la e
desmancha tudo. Entdo, as vezes, é preferivel tu ndo falar nem o A, nem o B
porque sendo tu te sente muito vulnerivel quando vai tomar uma atitude e
depende muito da outra pessoa, que ela tem que dar a palavra final, mesmo que
tu ndo concorde. Entdo eu sinto assim que a gente t4 perdendo muito, muito,

porque a nossa equipe ela ndo é afinada (Professora Camomila, encontro
formativo, 2020).

[...] mas ai também tu acaba adoecendo com isso tudo, a gente tem que
compartilhar com o grupo todo isso. A gente tem que ter um momento de sentar
todos juntos e vamos colocar as cartas na mesa e vamos ver o0 que a gente pode
fazer pra melhorar. Todo mundo... o que eu posso fazer? E nao levar como uma
agressao, para o lado pessoal ou termina tudo. (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).

Diante das adversidades levantadas, compreendemos que a escola necessita
um esforgo para se constituir em um coletivo, de forma que todos os envolvidos
trabalhem com o propdsito de aprimorar a gestéo da instituicdo. Esta € uma maneira
de garantir a melhoria da qualidade do ensino, pois gestdo implica interacdo e
convergéncia, jA que somos todos diferentes, com opinides e pensamentos distintos.

Outro aspecto bastante discutido é a perda de autonomia, decorrente da
politica do governo atual no estado do Rio Grande do Sul. A esse respeito, a

professora Camomila se manifesta:

Eu sinto que nos tempos de hoje um dos maiores desafios esta acontecendo com
a perda da autonomia da escola; [...] muitas coisas ja vem engessada e em nome
de uma unidade [...] a gente est4 perdendo essa autonomia [...] &s vezes tu
esbarra em questbes legais, em questbes que aquela gestdo determina como
importante que para ti ja ndo é, mas que tu ndo tem assim, uma forca, que tem
gue estar sempre achando subsidios e formas para fazer alguma coisa, tentar
flexibilizar um pouquinho e t4 cada vez ficando mais engessada; com esse
(governo) eu t6 sentindo que é um dos maiores desafios que a gente tem. A gente
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vive todo dia desafios que a gente ndo consegue resolver, entdo a gente tenta
priorizar alguma coisa, mas a gente esta sempre engessado em alguma coisa,
engessado na falta de profissionais, na falta de materiais, [...] a gente briga o
tempo todo por um espaco que a gente t4 perdendo gradativamente (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

A gente esta desvalorizado por toda a sociedade (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).

Segundo Contreras (2002), a categoria docente sofreu ou sofre uma
transformacao, seja nas suas condicOes de trabalho, seja nas tarefas que realizam
que se assemelham aquelas da classe operaria, pelas condi¢des e interesses, sendo
denominada de “teoria da proletarizacédo de professores”. Apesar de ndao ser unanime
entre os autores, este tipo de analise relaciona o ensino ao mesmo espirito de “gestao
cientifica”?!, seja referente ao contelido da pratica educativa, seja pela forma de
organizacéao e controle do trabalho docente. Assim, as escolas transformaram-se em
uma organizacao que permitiam igualar as tarefas dos professores sob o pretexto de
homogeneizacao dos alunos, surgindo também a classificacdo das diferentes funcdes

dentro da instituicdo escolar.

A determinagéo cada vez mais detalhada do curriculo a ser adotado nas
escolas, a extensao de todos os tipos de técnicas de diagndstico e avaliagdo
dos alunos, a transformacdo dos processos de ensino em micro técnicas
dirigidas a consecugcdo de aprendizagens concretas perfeitamente
estipuladas e definidas de antemdo, as técnicas de modificacdo de
comportamento, dirigidas fundamentalmente ao controle disciplinar dos
alunos, toda a tecnologia de determinacgéo de objetivos operativos ou finais,
projetos curriculares nos quais se estipula perfeitamente tudo o que deve
fazer o professor passo a passo ou, em sua caréncia, 0s textos e manuais
didaticos que enumeram o repertério de atividades que professores e alunos
devem fazer etc (JIMENEZ JAEN, 1988 apud CONTRERAS, 2002).

Desse modo, o professor vé sua funcdo reduzida ao mero cumprimento de
preceitos e determinagdes, perdendo de vista o controle sobre sua tarefa, ou seja, a
sua autonomia, o que impede o exercicio de reflexdo, dado a rotinizagéo do trabalho
e promove a soliddo pedagdgica, em que os colegas se isolam, privados de espacos
formativos para a troca de experiéncias profissionais, intensificando, assim, o
individualismo. Estas condigcbes sdo manifestadas pelos professores de forma

contundente:

21Que visava reprogramar 0s processos produtivos com o objetivo de melhorar a produtividade.
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O problema é que a gente ndo tem assim esses momentos pra gente pensar. A
gente trabalha tanto num ritmo que n&o tem esse momento de a gente parar e
conversar com as colegas, conversar com outras pessoas para ti, assim, instigar,
né, mexer, se sacodir um pouco. Isso é importante, eu acho (Professora Alfazema,
encontro formativo, 2020).

Por isso, gurias, € o que ta acontecendo, enchendo-nos de funcéo, de coisas, faz
relatério, faz aquilo, faz aquele outro... quanto mais tu tiver sobrecarregado de
coisas pra fazer, quanto mais cobrancas pra estar mostrando, provando aquilo,
provando aquele outro, ele nédo esta pensando no papel fundamental da educagéo
e qual é o seu papel diante de tudo isso. Ele ta ali s6 ho automatico. E eu fico aqui
fazendo as coisas que estdo nos cobrando e fico pensando: onde é que eles
querem chegar com tudo isso? E a gente sabe que agora, essa filosofia que tem,
nado é em prol de uma educacao de qualidade, a gente sabe disso. E se continuar
assim, nos vamos cair bem mais. Achei que era o fundo do pogo, mas vi que ainda
tem mais um pouquinho (risos) (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

E eis um outro obstaculo que se imp8e para a escola: assegurar a autonomia
necessaria para viabilizar uma gestdo democratica e participativa. Dentre os
elementos importantes que devem fazer parte de uma gestdo participativa, as
participantes citam a organizacdo, especialmente da coordenacdo pedagdgica que
deve estar presente e proxima das professoras para suprir as demandas do cotidiano

escolar.

Acho que a coordenacdo pedagdgica tem que fazer, a gente da dire¢cdo ndo
consegue, nem que a gente tenha conhecimento a gente ndo consegue fazer,
para conseguir, assim, tem que tem que ter a supervisao bem organizada porque
dai tu larga aquela parte assim (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Eu acredito assim que a gente ta falhando muito, a gente ndo t4 dando o suporte
que a gente precisa dar, eu sinto assim que tem uma lacuna muito grande e que
0s anos iniciais estdo pedindo, estédo exigindo e a gente nédo ta conseguindo olhar
(Professora Camomila, entrevista, 2020).

A gestédo da escola deve ser responsavel por toda a parte estrutural de organizar,
tanto a parte administrativa quanto a pedagogica para que a escola funcione bem
(Professora Alfazema, entrevista, 2020).

[...] os professores de séries iniciais se viram bastante sozinhos, [...] tem um
pouquinho de livros que ddo um pouco de apoio, mas o professor tem que se
dedicar e pensar € comigo 0s alunos e eu vou ter que me virar; falta suporte e ndo
temos assim 6... mesmo o0s que vém incluido nas nossas turmas, a gente acolhe
a todos, tenta fazer o possivel, mas ndo temos um... assim... vamos trabalhar de
que forma com eles? (Professora Melissa, entrevista, 2020).

Especialmente nesse momento onde um apoia 0 outro, porque ndo podemos
esperar por ninguém de fora pra nos sustentar (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).
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Sem duvida que essa falta de suporte da coordenacao pedagdgica € decorrente
das urgéncias em suprir a falta de outros profissionais em alguns dos setores da
escola. Por exemplo, a auséncia de professores afastados por laudos médicos, gera
uma desarticulacdo e sobrecarrega o coordenador que ndo consegue dar conta de
suas atribuicbes. Observamos que esses fatores denotam a necessidade de
reposicao desses profissionais que estdo escassos na escola, resultante de uma
politica publica ineficaz e omissa.

A fala da professora Camomila é bastante potente quando ela diz que a
coordenacdo pedagodgica ndo consegue dar o0 suporte que precisaria dar aos
professores. Evidenciamos que ha uma grande fragilidade neste setor, pois esses
profissionais precisam resolver diversas situagdes do cotidiano, inclusive substituindo
professores. E, sem duvida alguma, essa rotina desgastante acaba gerando um
enfraguecimento do professor, ocasionando, em alguns casos, um lento adoecimento.

A professora Camomila se expressa com um desabafo

Eu t6 sentindo assim um desanimo muito grande assim, por parte dos professores,
dos colegas, dos funcionarios que estdo desanimando porque ndo precisa se
exercitar muito, né. Eu vejo € que as pessoas estdo abatidas, estdo fazendo
assim, meio que mecanicamente as coisas e eu acho isso uma perda muito
grande, principalmente para os nossos alunos que precisam de gente ativa, de
gente que tenha vontade; entdo as pessoas nao tem mais vontade de estudar,
nao tem mais vontade de buscar mais conhecimento, até pelo fato de que nessa
realidade que estd se desenhando, a gente ndo tem valorizacdo (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

De acordo com essa narrativa da professora Camomila evidenciamos o
desgaste do magistério estadual, que ndo incentiva o professor na sua formacéao
continuada, tampouco possibilita meios do professor buscar aperfeicoamento.

A gente estuda porque quer, dentro do estado a gente n&o tem a valorizacdo
profissional, ndo incentiva o professor. O professor vai estudar porque ele gosta,
porque ele quer, porque ele sente necessidade diante dos desafios que ele tem,
ele sente necessidade de buscar alguma coisa, de buscar respostas, e essas
respostas a gente ndo tem la na formacdao Inicial que é a graduacéo, né, entdo a
gente tem essa necessidade e de repente se depara com uma situacao que tu ndo
tem uma resposta, ai o que vai fazer? Ai tu arregaca as mangas e vai buscar
conhecimento (Professora Camomila, entrevista, 2020).

E bastante evidente nessa fala a consciéncia do inacabamento que a

professora demonstra, explicitando a necessidade de se buscar qualificacao
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profissional para atender as inUmeras demandas que se imp&e nesse contexto atual.
Segundo Freire, “o inacabamento do ser ou sua inconclusao € proprio da experiéncia
vital. Onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 1996, p. 31).

Assim, encontramos em Freire (1996) a validacao desse pensamento exposto
por Camomila, quando o autor declara que tudo estd em permanente transformacéao
e interacdo, ideia que demonstra a sua concepcdo do ser humano inacabado e, por
conseguinte, sempre pronto a aprender.

Do mesmo modo, observamos nas narrativas docentes a convicgcdo de que
podemos fazer uma mudanca nessa estrutura educacional atual, contudo depende,
em certa medida, da vontade e do empenho da equipe diretiva. No entanto, é bastante
visivel também que ha um descrédito por parte de alguns profissionais da educacao,
gue se possa mudar a estrutura educacional vigente, pois as determinacdes séo
impostas pela mantenedora e cabe a gestao escolar apenas acatar as decisfes. Tal
circunstancia instaura um desanimo em relacdo as mudancas, nesse contexto, em
decorréncia da perda da autonomia.

Eu acredito que sim, que somos capazes de fazer uma mudanca, S precisamos
muita unido e um dialogo muito aberto entre colegas, dire¢do, gestdo escolar,

porgue se nao tem esse didlogo e essa confiangca um no outro, o trabalho ndo tem
resultado (Professora Melissa, entrevista, 2020).

Quando eu vim para essa escola, existia essa dindmica da gente ter as reunibes,
fazer um trabalho, mas com o tempo, eu acredito que com o tempo, foi esfriando
e o pessoal comecgou a nao querer. “Ah, o que que adianta a gente vai se reunir
mas ja tem um sistema que ja estipula certas coisas”, entao eu acredito que foi
dois momentos e os dois sempre tiveram essa questdo do desanimo, de ndo
querer, s6 que uma coisa era a outra escola que nao tinha o habito de se reunir,
nds tinhamos o habito, mas a gente comecgou a se afastar desta dindmica por ndo
acreditar numa mudanca e por estar afetando diretamente toda essa estrutura,
tudo isso que esta regendo as leis, a dinamica nas escolas esta afetando,
diretamente (Professora Camomila, entrevista, 2020).

Baseado nessas descricdes percebemos o quanto somos incumbidos, como
docentes, pelas mudancas realizadas no espago escolar e o quanto € imprescindivel
gue tenhamos consciéncia dessa responsabilidade. Com isso compreendemos o
papel fundamental do professor em perceber a dimenséao politica de sua pratica e a
qgual funcéo ela serve, se de manutencao ou transformacéo social, ou seja, se na

continuidade da exclusao ou na formacgéao de cidadaos mais reflexivos e criticos.

Entdo nos tivemos duas gestbes muito parecidas enquanto ideologia, entdo a
gente, gradativamente, sentiu que esta sendo sufocado em termos de autonomia
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e isso € muito ruim para a escola publica porque ela precisa achar o seu
movimento; 0 seu proprio movimento a partir da realidade que ela esta, dos alunos
que ela tem; ela precisa encontrar sua identidade. Eu vejo que a gente briga o
tempo todo por um espaco que a gente ta perdendo, gradativamente (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

Observamos, nesse relato, que a professora expde um sentimento comum
entre muitos docentes que se preocupam com a escola publica e sentem a
necessidade de mudangas em sua estrutura para garantir a qualidade da educacéo,
favorecendo o fim das praticas excludentes que contribuem para o fracasso do aluno.
Nessa direcdo, a professora Camomila demonstra sua inquietacdo quanto ao nosso

trabalho nessa conjuntura atual:

Como trabalhar com esse sucateamento, com essa desvalorizacdo sem que afete
a qualidade da educacdo, a qualidade do trabalho que a gente tem que
desenvolver com essas criancas e 0 comprometimento e a nossa
responsabilidade em cima da nossa fungéo de educador? (Professora Camomila,
encontro formativo, 2020).

Sabemos bem que o sucateamento da educacdo vai muito além de uma
simples omissdo do governo, mas sim uma forma velada de estabelecer e fortalecer
o setor milionario das escolas privadas, que se mantém a custa das caréncias da

educacédo publica. E, nessa compreensdo, percebemos o quanto é conveniente ao

7

Estado esse desmantelamento, pois € necessario que se perpetue o sistema
econdmico baseado na propriedade privada e na obtencéo do lucro com a exploragéo
da méo de obra barata.

Nesse entendimento destacamos a narrativa da professora Camomila no que
tange ao assunto

Mas isso ai € uma coisa plantada porgque, na realidade, a gestdo publica, em
termos de estado, essas filosofias que rodam, que estdo permeando a nossa
sociedade e que baseiam todas as acdes das politicas, que definem as acbes ao
gue vai dar valor ou que ndo vai dar valor, em uma sociedade, isso ja vai
fundamentando que tem que ter o pobre, tem que ter a classe baixa, de pouco
conhecimento porque, dentro do sistema capitalista, quem é que vai fazer o
servico sujo? E a formacdo da m&o de obra barata... (Professora Camomila,
encontro formativo, 2020).

A gente acaba reforgando isso na maneira como ta trabalhando. Geralmente a
gente reforca, sem se dar conta, mas a gente estabelece uma forma de manter
eles (os alunos) sem essa perspectiva, mantém eles domesticados nesse sistema
porgue a sociedade precisa de alguém que faca (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).
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A partir do aparecimento do capitalismo constatamos que a escola passa a
ser um mecanismo para preparar 0S jovens para 0 mercado de trabalho,
especialmente no século XVIII, durante a Revolugdo Industrial, momento no qual
ocorreu profundas mudancas na estrutura e modelo da educacgédo, para atender as
demandas do mercado produtivo que era dominado pela burguesia. E a necessidade
de a médo de obra atender a emergente necessidade em aumentar a producédo dos
bens para o consumo, fez com que a escola se tornasse um meio para concretizar
esses objetivos. Dessa forma, a Educacéo Profissional no Brasil foi marcada por esse
contexto, no qual a escolarizacao dos trabalhadores poderia representar uma ameaca
aos poderosos e, por isso, ndo tinham direito a educacao, apenas acesso as nogoes

basicas de seu oficio.

Entéo, através das politicas reforga-se que, € bom que a pessoa fique do jeito que
ela esta porque ela vai precisar, com o tempo, manter aquela condi¢cdo. As vezes
ndo € porque a pessoa nao valorize a educacdo, ela passou uma vida inteira
vendo aquela situacdo e todo um sistema colaborando pra que ela permanecesse
naquela inércia. O proprio sistema quer que ela fique ali; ela precisa de alguém
pra fazer o servigo sujo, alguém precisa meter a mao na massa e fazer o pior.
Ent&o tem que incutir na cabeca dessas pessoas que elas tém que ficar ali e que
os filhos precisam ficar ali. Ent&o eles ndo enxergam perspectivas porque a prépria
sociedade, baseado nas politicas, ela reforca que o ser humano precisa
permanecer ali, sem crescer porque ele precisa fazer uma funcao que tem gente
que néo vai fazer (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

A gente fala tanto em mudar a educacéao e é tao dificil, né... parece que nao tem
forca pra modificar muita coisa. (Professora Alfazema, encontro formativo, 2020).

Essa € a realidade da escola publica, que sofreu muitas modificacbes com o
passar do tempo. Vérias reformas precisaram ser implementadas no sistema
educacional brasileiro, resultando em novos desafios para a escola e para 0s
profissionais da educacdo, em termos de praticas docentes, contetdos curriculares,
praticas avaliativas e a propria organizacdo escolar como um todo. Assim, Lick
(2007), define

Gestédo educacional como um processo de gerir a dindmica do sistema de
ensino como um todo e de coordenacéo das escolas em especifico, afinado
com as diretrizes e politicas educacionais publicas para a implementacédo das
politicas educacionais e projetos pedagdgicos das escolas, compromissado
com os principios da democracia e com métodos que organizem e criem
condi¢des para um ambiente educacional autdnomo (solugdes préprias, no
ambito de suas competéncias) de participacdo e compartilhamento (tomada
conjunta de decisbes e efetivacdo de resultados), autocontrole
(acompanhamento e avaliacdo com retorno de informacdes) e transparéncia
(demonstrac&o publica de seus processos e resultados). (LUCK, 2007, p. 35).



140

A partir desse conceito, entendemos que a gestao pedagogica vai muito além
do administrar o espaco escolar, relacionando-se, inclusive, a pratica docente e aos
processos de ensinar e de aprender, propriamente ditos. E fundamental que ocorra o
entendimento que “problemas globais” demandam agao conjunta, que é participativa
e estd associada a autonomia competente. A esse respeito, as professoras

entrevistadas manifestam seus pontos de vista

Na nossa gestao noés somos todos bem diferentes e as nossas diferengas ainda
nao nos deixou chegar num consenso. A gente tem poucos consensos. Um deles
€ proteger o professor, de valorizar o nosso professor. Entdo, a gente reforca
nesse consenso porque nds temos muitas diferencas entre nos e talvez o que falte
é saber sentar numa mesa e trabalhar as nossas diferengas pra chegar em mais
um consenso. Isso, talvez, quando a gente chegar nessa maturidade, que as
pessoas hao sao iguais, mas nds, la na escola, em termos de equipe diretiva, a
maioria de nos nao sabe trabalhar com as diferengas do outro. Entdo a gente fica
reforcando aquele pouco de consenso que a gente tem e ndo t4 conseguindo
achar outros consensos e isso ta faz a escola perder (Professora Camomila,
encontro formativo, 2020).

Eu noto isso, parece que estamos assim, cada vez mais soltos |4 dentro
(Professora Alfazema, encontro formativo, 2020).

Diante dessas narrativas €é visivel a falta de coesao da gestao pedagdgica. A
falta de sincronicidade em ideias e acdes demonstra a fragilidade da equipe que
deveria ser unida em prol de objetivos comuns, falando a mesma lingua. No entanto,
sdo essas discordancias que dificultam, ainda mais, a gestdo participativa e

emancipatoria.

E meio complicado assim porque eu sei trabalhar e defender a ideia do outro, se
foi 0 que a maioria quis. Se a ideia do grupo é aquela ali eu ja deixo a minha e
passo a defender aquela ideia como se fosse minha (Professora Camomila,
encontro formativo, 2020).

Nessa direcdo, percebemos que a gestdo pedagdgica necessita ter sua
autonomia para a tomada de decisdes de acordo com o contexto em que sua escola
estd inserida, assim como suas necessidades. Porém, também é necessario que a
prépria equipe trabalhe de forma colaborativa, de modo que todos os envolvidos no
processo possam dar sua contribuicdo, como o préprio nome diz, equipe: “grupo de

pessoas organizado para um servigo determinado” (Dicionario Michaelis on line).
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Numa escola ndo existe grupo, ndo deveria, né? E um conjunto, € um dialogo
entre as areas, entre as fung¢des (Professora Camomila, encontro formativo,
2020).

E como se fosse uma engrenagem, onde um no funciona sem o outro (Professora
Alfazema, encontro formativo, 2020).

E, a partir dessas narrativas que os conceitos de participacdo e autonomia se
fundem, pois a capacidade das pessoas ou grupos tomarem as decisdes por Si
proprias denota a autonomia. Tal perspectiva se opdem as formas autoritarias de
tomada de decisdo através da participacdo. Libaneo (2008, p.102) atesta que:
“portanto, um modelo de gestdao democratico-participativa tem na autonomia um dos
seus mais importantes principios, implicando a livre escolha de objetivos e processos
de trabalho e a construgdo conjunta do ambiente de trabalho”. Sendo que nessa
concepcao de gestédo € imprescindivel o trabalho em equipe, de modo que todos os
envolvidos no processo trabalhem de maneira cooperativa. O trabalho conjunto
implica em divisdo das responsabilidades, que propicia a boa convivéncia, o dialogo,
o enfrentamento das dificuldades de forma a se buscar as mudancas necessarias,
capazes de romper com o individualismo, favorecendo a formacéo e a aprendizagem

dos alunos.

[...] se a gente tivesse formacéao, mais formagdo, mais troca de experiéncia entre
professores também acho importante; cada uma trabalha no seu cantinho, ndo
existe muita troca de experiéncia, planejamento juntas, no caso, o que uma faz e
a outra teria uma sequéncia nds ndo temos, mas ndo é possivel, pela falta de
tempo mesmo, a falta de horario que ndo nos oferecem um horario maior, né.
Entdo ndo tem essa sequéncia, porque sendo teria muito, muito mais rendimento,
como se fosse uma sequéncia bem certinha e trabalhando todos em conjunto,
com projetos; sem projeto fica um pouco individual, né (Professora Melissa,
entrevista, 2020).

NOs vamos pra nossa sala de aula, cada um faz o seu trabalho, volta no outro dia,
nés ndo socializamos. A gente defende a socializacdo, mas estamos no Nosso
mundo, no nosso quadradinho ali. Eu acredito que nds estamos assim porque ha
uma certa resisténcia de todos os lados, tanto dos professores, quanto da gestao,
gue é mais facil trabalhar assim, cada um fazendo a sua parte e pronto (Professora
Camomila, entrevista, 2020).

Eu acho que é a coordenacdo pedagdgica que deve olhar mais para as
professoras dos anos iniciais. Tem que acompanhar, tem que dizer: “Professora o
gue tu ta precisando, o que ta te frustrando?” porque a professora vem todos os
dias, ela ta sempre ali, ela traz o planejamento dela, a gente sabe que tem isso,
mas tem que ali ver até pra que, se a gente entender alguma coisa ou tiver outra
ideia a gente vai ter que dar (Professora Lavanda, entrevista, 2020).
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Eu tenho uma concepcéo sobre o que é a coordenacao pedagogica, a equipe, a
maioria, tem outra concepc¢do, entdo, as vezes eu ndo consigo fazer aquilo que
eu quero porque eu té engessada no contraditério, naquilo que eu ndo penso. Mas
como a gente € uma equipe, a gente tem que procurar trabalhar, senao fica pior.
Entdo talvez seja esse 0 nosso maior problema. A gente ndo pode misturar o
pessoal com o profissional. E isso acontece muito! Eu busco trabalhar essas
gquestdes, mas 0 que temos que trabalhar primeiro sdo as nossas diferencas pra
achar uma unidade. (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

Diante dessas narrativas, observamos fortemente a ideia de solidao
pedagogica, que se caracteriza pela auséncia de um trabalho coletivo/compartilhado,
em equipe, de modo que o acompanhamento da gestdo, no dia-a-dia da pratica
educativa, se estabelecga. A esse respeito, encontramos em Isaia (2006, p. 373) aideia
de que a soliddo pedagogica € um “sentimento de desamparo dos professores frente
a auséncia de interlocucdo e de conhecimentos pedagogicos compartilhados para o

enfrentamento do ato educativo”.

Mas a gente se vé trabalhando sozinha assim, ndo tem oportunidade de se reunir,
ter esses momentos de troca entre as colegas, mas é coisa do sistema mesmo,
como a Camomila falou... e as vezes tu nem ta pensando nisso, mas quando tu
conversa com outra pessoa tu volta naquela vontade que tu tinha la quando tu
entrou no magistério, em que tu dizia: “Ah, agora vou fazer diferente!” e quando tu
vé entra no mesmo ritmo e continua fazendo sempre o0 mesmo. E na troca de
experiéncias com outra pessoa, te faz refletir de novo. Isso falta pra nés
(Professora Alfazema, encontro formativo, 2020).

O que denota um grande desafio na pratica docente, pois € um sentimento
bastante comum entre os professores, especialmente em inicio de carreira, momento
em que é necessario que o docente reflita sobre a sua pratica, ja que vivemos num
mundo de transi¢cdes constantes que possibilitem a busca de formas diferenciadas
para desenvolver a pratica docente. Além de que ndo se pode dispor de apoio de
profissionais mais experientes e nem espacos formais voltados a constru¢do conjunta
dos conhecimentos relativos a ser professor.

Nessa perspectiva, encontramos em Bolzan, Powaczuk e Isaia a definicdo

sobre a professoralidade e a forma de se constituir professor.

A aprendizagem do ser professor precisa estar alicercada na construcdo
colaborativa capaz de promover a reflexdo na e sobre a atividade docente, o
gue pressup8e uma constante reestruturacdo do fazer cotidiano, tendo como
referéncia um longo caminho a ser desconstruido, reconstruido e consolidado
(BOLZAN, POWACZUK, ISAIA, 2017 apud CORTE, SARTURI, POSSA,
2019, p. 520).
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Assim, a possibilidade de o professor partilhar seus enfrentamentos e desafios
€ imprescindivel para encontrar suas perspectivas de conceber-se docente. Libaneo
(2008, p. 103) nos apresenta alguns pontos importantes para que esse trabalho
colaborativo seja comprometido e eficaz: € necesséario que todos os integrantes
assumam o compromisso consciente de construcéo coletiva e de por em pratica o que
foi decidido conjuntamente. O trabalho colaborativo s6 ganha sentido dentro de um
conjunto articulado de praticas dentro da escola, como uma organizagdo sélida,
processos de gestdo definidos e eficazes, préticas participativas, projeto pedagogico-
curricular, formas de avaliacdo da escola e da aprendizagem, formacao continuada.
Além do desenvolvimento, pelos membros da escola, de algumas competéncias
como: a capacidade de comunicacéo, expresséao oral e argumentacéo, habilidades de
trabalhar em grupo com formas criativas para o enfrentamento dos problemas e
situacdes dificeis. Diretores e coordenadores pedagdgicos também necessitam ter a
capacidade de liderar e gerir praticas cooperativas em grande grupo, de modo a criar
uma cultura organizacional instituida a partir de percep¢des e modos de agir e pensar,
proprias da cultura existente entre os integrantes da equipe escolar.

As narrativas a seguir demonstram a necessidade de formacé&o continuada para
aperfeicoar o trabalho docente diante de tantos desafios, como também exprimem o
propésito de se trabalhar em coletividade, devido a importancia e primordialidade que

se mostra um apoio para o professor em suas demandas cotidianas.

Tem que estar em constante aperfeicoamento e estudo, tem que sempre ta
estudando, descobrindo... 0 que ta saindo de novo porque tu ndo pode parar, tu
tem que estar sempre na frente, mas assim, a parceria com os professores, tem
professores que estudam, que gostam disso, é importante porque de repente um
professor vai te trazer uma novidade que tu nem te deu conta, que nem teve
tempo de ver ou tu ndo chegou naquilo ali e as vezes o colega tem, ele vai te
trazer. E ai tu vai receber aquela ideia do colega porque vem somar com a tua,
com a escola e ai que faz o teu trabalho interessante (Professora Lavanda,
entrevista, 2020).

A gestéo escolar tem como fundamental apoiar o trabalho dos professores, mas
muitas escolas nao tem coordenadores ou algum suporte. Estédo a deriva, as vezes
sem saber o que fazer (Professora Alfazema, entrevista, 2020).

As necessidades seriam ter mais curso de formagéo, um pouco de estudo com
um pouco de praticas, fazendo uma troca de experiéncias, mas ndo assim, um
fazendo um trabalho melhor do que o outro ou diferente.... vamos fazer juntos, o
gue que nos vamos fazer? Nesse sentido (Professora Melissa, entrevista, 2020).
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[...] ndo é tao utdpico assim, mas pra acontecer nds precisariamos justamente do
gue ndés nao temos, que € um trabalho coletivo na escola. Um trabalho com
projetos, alguém que encabece essa mudanca toda e que todo o mundo vista a
camiseta, arregace as mangas e va em busca dessa mudanca porque a nossa
comunidade é linda. Tem muitos problemas, tem, mas ela também tem muitas
possibilidades e, se a gente quisesse, a gente poderia mudar muita coisa, sim
(encontro formativo, 2020).

Dessa forma, percebemos o quanto necessitamos de um coletivo engajado em
seu contexto escolar para que a autonomia se conquiste. Acreditamos que, por meio
da participacao de todos os elementos dessa estrutura organizacional, sera possivel
concretizar os objetivos definidos para a escola. Conforme Libaneo (2008) “[...] a
pratica da participacdo nos processos de gestdo, por si sO, ndo esgota as acdes
necessarias para que seja assegurada a qualidade do ensino” (p. 104).

A partir do entendimento da gestdo democratica e participativa, téo
imprescindivel nos dias atuais, partimos para a observacédo da escola, nao s6 como
um espaco fisico de transmissdo de saberes, mas, sobretudo, um lugar de partilhas,

de socializacéo, de espaco coletivo, de interagdes sociais.

A gestdo tem que pensar que quando os alunos vao pra la (pra escola) € um
espaco que esta além do aprender as coisas do B A, b4, é um outro aprendizado.
Os objetivos de estar na escola, a gente tem que considerar esses objetivos que
eles tém, porque que eles estdo la e é isso que a gente tem que usar a favor pra
gente chegar aonde a gente quer (Professora Camomila, encontro formativo,
2020).

Nesse sentido, Alarcao (2001) nos traz a ideia da escola reflexiva, aberta para
0 nosso tempo, espago no qual se permite criar e recriar e “onde se realize, com éxito,
a interligacéo entre trés dimensdes da realizacdo humana: a pessoal, a profissional e
a social. E onde se gerem conhecimentos e relagdes, comprometimentos e afetos” (p.
12).

A escola concebida como uma organizacao de ambientes formativos, onde se
cultivam a solidariedade, o desabrochar de capacidades e favorecam os contextos de
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias capazes de preparar 0s sujeitos
para intervir na sociedade. Acreditamos que, por meio da interagdo com outros
cidaddos, habituados a refletir, demonstrardo maior preparo para interagir na
sociedade em transformacdo. Essa € a escola reflexiva que necessitamos para o

enfrentamento dos desafios impostos pela globalizagdo, a escola que cumpre sua
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funcao de preparar cidadaos para a vida, mas sem esquecer que “ela é a propria vida,
um local de vivéncia da cidadania” (ALARCAO, 2001, p. 18).

N&o fomos criados e nem educados para essa criticidade, por isso que a gente
sofre tanto pra transformar alguma coisa (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).

Por isso que a gente aprende de forma bem “compactadinha”, porque se a gente
vai fazer uma relacéo entre o conhecimento que a escola passa e o conhecimento
davida e isso levasse a uma construcao mais critica, ndés iamos enxergar o mundo
do jeito que ele é e a gente poderia agir e isso sem se deparar que € uma
educacao pra pobre. A gente sabe que tem uma educacao pra pobre. Pobre tem
gue ter uma educacgdo sucateada para ele manter-se 1, pobre, porque ele precisa
de méo de obra barata. E a gente é um instrumento usado pela forca do estado
pra que isso permaneca, nds também somos usados. E a gente ndo se da conta
disso (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

Diante das ideias apresentadas, € indiscutivel a emergente mudanca que a
escola precisa passar. E possivel comecar por sua organizacdo disciplinar,
pedagdgica e organizacional; assim como ela é pensada em termos de curriculo e
relacbes humanas, rompendo com o modelo seriado, existente. Freire (1991) nos
afirma que “ndo se muda a cara da escola por um ato de vontade do secretario” (p.
35). E preciso muito mais que boa vontade, seja de quem for, é fundamental envolver
toda a comunidade escolar, as decisfes politico-administrativo pedagogicas, os
alunos, professores, funcionarios, pais, ou seja, o0 componente humano, pois sé
através desse € possivel qualquer transformacéo. Nessa perspectiva, Alarcédo (2001)

contribui dizendo que

Uma escola assim concebida pensa-se no presente para se projetar no futuro.
N&o ignorando os problemas atuais, resolve-os por referéncia a uma visao
gque se direcione para a melhoria da educagdo praticada e para o
desenvolvimento da organiza¢do. Envolvendo no processo todos os seus
membros, reconhece o valor da aprendizagem que para eles dai resulta.
(ALARCAO, 2001, p. 25)

E essas transformacdes necessarias, precisam ocorrer de forma progressiva,
para que a proposta se efetive e alcance seus objetivos, a fim de encaminhar as
criancas para uma escolarizagdo mais construtiva. De modo que elas aprendam algo
gue lIhes seja significativo para a vida e ndo apenas para reproduzir nas avaliacdes

escolares, 0 que demanda também, uma reorganizacédo nos conteudos.

Olha, uma coisa que eu fico bem preocupada, que eu acho bem dificil, é a
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incluséo. [...] o conteldo, a gente pode trazer coisa diferenciada, mas nés, como
sempre bastante alunos e bem diferenciados, ndo t4 ao nosso alcance dar
contetdo para esses alunos e dai eu acho assim que, do jeito que t4 sendo
conduzido, ele sai uma tarde e vai para sala especial, mas ai a professora tem
uma tarde para trabalhar com um aluno para trabalhar com ele e n6s temos a tarde
inteira com todos (Professora Melissa, entrevista, 2020).

Falta de apoio especializado para alunos com necessidades especiais ou com
dificuldades de aprendizagens. A inclusao € um desafio, pois os professores nédo
tem a formac&o necessaria para atender os alunos com necessidades especiais
(Professora Alfazema, entrevista, 2020).

E quando essa crianga ndo demonstra nenhum interesse, ai € dificil, ai tu tem que
investigar com a familia. Pra mim ai entra a questdo da area médica porque tem
que ter alguma coisa; ou a crianca teve um abuso ou a crianca teve uma
negligéncia, ndo teve a presenca do pai, ndo teve da mae; foi negligenciada, ndo
amamentaram, é mal alimentada, enfim, tem uma coisa que tu ndo sabe, porque
ndo pode, a crianga, ela é curiosa. A crianga sempre reage, tu estimula a crianga,
a crianca tem que reagir, sendo € um problema da area médica [...] € bem
complicada essa questado e a gente t4 penando com isso ai, ta passando muito
trabalho com isso. [...] Eu acho que a area médica tinha que vir detectar os
problemas sérios e ja comecar a tratar a crianga que nao sabe o0 que tem e que
eu acho que é uma negligéncia muito grande dos governos porque, se fizesse isso
e a gente medicasse aquela crianga, a gente acalmasse aquela crianca, ela ia
aprender (Professora Lavanda, entrevista, 2020).

Porque a gente tem que seguir os conteldos que vem de cima pra baixo, da
BNCC, por exemplo? O sonho de qualquer professor deveria ser olhar aquela
turma e tu ver o que que aquela turma, dentro da realidade que ela ta, vé o que
ela precisa aprender. E nortear todo o teu trabalho em cima disso. Ver quais
conteudos ele precisa aprender, baseado na realidade que ela tem? Que
conhecimentos ela tem que ter? Que objetivo tem tu ir para uma escola aprender
e tu ndo levar aquele conteddo de volta para o teu mundo para transformar ele?
(Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

Dessa forma, entendemos que, embora as professoras procurem realizar um
trabalho diferenciado para auxiliar os alunos em suas diferentes necessidades, muitas
acOes que seriam positivas e imprescindiveis, fogem do alcance do professor na sala
de aula, como o acompanhamento e atendimento de outros profissionais, tais como:
psicopedagogo, psicologo, terapeuta ocupacional, fonoaudiélogo. Ainda se verificam
muitas falhas nas politicas publicas da educacgéo, a auséncia de politicas intersetoriais
impede o amparo dessas criangas de contextos vulneraveis. N&o basta ter o acesso
a escola garantido por lei, mas sdo urgentes que se busquem alternativas efetivas de
auxilio para que elas tenham éxito em sua aprendizagem e que essa seja de qualidade
para minimizar os efeitos da desigualdade social, propiciando melhores e maiores
oportunidades para todos, indistintamente.

Vieira (2007) corrobora dizendo que
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a persisténcia do fracasso escolar entre tantas criancas e jovens em diversas
partes do mundo torna imperativo reafirmar a especificidade da escola
enquanto espago para onde convergem estudantes e professores,
configurando-se como uma comunidade de aprendizes. Sua razdo de existir
esté intrinsecamente ligada a tarefa primordial de bem ensinar e aprender.
Gestdo escolar bem sucedida, portanto, é aquela voltada para a
aprendizagem de todos os alunos (VIEIRA, 2007, p. 67).

Assim, concerne aos gestores e aos formuladores de politica reunir forgas para
gue a escola possa, de fato, cumprir sua finalidade, para a qual foi criada: promover a
aprendizagem e o pleno desenvolvimento das potencialidades de todos os alunos.
Sendo necessario para que isso ocorra, um trabalho pedagoégico que possibilite um
planejamento colaborativo entre os docentes e seus pares. De modo que, momentos
de compartilhamento de experiéncias, de dialogo, de discusséo e criacdo de meios
para resolucdo de problemas pedagdgicos de ordem institucional e relacional que
abranja todos os envolvidos no processo de ensino, possam ocorrer. Além de
ocasifes em gque reflexdes sobre a pratica e suas implicacbes no processo de
aprendizagem, sejam estimuladas.

Quando pensamos num planejamento colaborativo, o processo de dialogo
entre os atores do processo educativo é primordial, pois a partir dele se criam
possibilidades de reorganizacdo do trabalho pedagdgico (individual e coletiva). E
fundamental romper com os protocolos instituidos e prescritos de forma vertical para
que o professor tenha autonomia, autoconfiangca e conhecimento para criar/recriar
com base em seu processo de reflexdo/acao/reflexdo, se tornando o construtor de sua
teoria posta em pratica, de acordo com suas demandas emergentes.

Nesse sentido, Bolzan (2004) nos esclarece que

No transcorrer de uma conversacao, os individuos tém oportunidades de
dizer tanto seus entendimentos, quanto seus mal-entendidos. A possibilidade
de colocar o pensamento em palavras favorece ao individuo a
conscientizacdo de sua compreensao, ou hdo, sobre os temas em discussao,
além de favorecer que um elemento do grupo sirva de estimulo auxiliar,
criando-se a oportunidade de esclarecer e discutir os temas obscuros para o0s
individuos no grupo. Quando pensamos em estimulos auxiliares, estamos
pensando em uma forma de influir sobre o ser humano, estimulando suas
condutas, mexendo com suas vivéncias e experiéncias, provocando novas
acOes e respostas durante o processo de reflexdo, fator preponderante na
mediatizacéo das atividades (BOLZAN, 2004, p. 5).

Esse é, sem davida, um planejamento inovador e em ascensao, pois a ideia de

trabalho em equipe é algo bastante difundida, mas pouco acontece na gestdo do
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trabalho docente. Assim, o planejamento colaborativo é uma das estratégias da
pratica pedagdgica elaborado para atender aos desafios demandados na atualidade
que requer apoio mutuo, flexibilidade, respeito e uma partilha de saberes, de modo
gue todos participem ativamente do processo, compartilhando responsabilidades e se
engajando de forma coletiva, concentrando seus esforcos para atender a um objetivo
comum: o sucesso escolar do aluno.

E como a escola vai criar sua metodologia? A partir da realidade que ela tem!
Essa foi uma das questdes levantadas com as professoras participantes da pesquisa,
ja que é notdria a importancia e a preocupacao de se trabalhar de forma diferenciada
com essa comunidade em que a escola esta inserida, dadas as situacdes vivenciadas

pelos sujeitos que ali habitam.

Como fazer para que desde pequenininhas essas pessoas tenham qualidade de
vida e saibam se inserir no espagco em que estédo e terem condi¢cdes de buscar
uma vida melhor. De que forma a gente poderia fazer isso? E conhecendo aquele
lugar, é trabalhando com os fatos que aconteceram no cotidiano deles e trazer as
questdes para a alfabetizagdo... uma das coisas que a gente tem que buscar no
primeiro passo € conhecer o lugar que a gente ta, conhecer muito bem o lugar
onde a gente ta atuando, quais sdo os desejos, 0Ss anseios e as necessidades
daquele lugar e ali buscar palavras chaves. Muito Paulo Freire isso. Ele sonha ser
isso ou ser aquilo, ele tem dificuldade nisso ou naquilo, entdo qual a palavra-
chave; qual o seu sonho maior, buscar as palavras-chaves, a partir das
necessidades e dos sonhos das pessoas daquele lugar, pra partir dali criar os
conteudos (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

Freire (1978) ressaltava que era necessaria uma investigacdo do universo
vocabular minimo do aluno para que o professor pudesse organizar o programa de
modo que o0 que vem dos alfabetizandos possa voltar para eles de forma
problematizada. E para problematizar essa realidade é preciso uma proximidade da
situacao concreta, pois “o0 aprendizado da leitura e da escrita ndo pode ser feito como
algo paralelo ou quase paralelo a realidade concreta dos alfabetizandos. Aquele
aprendizado, por isto mesmo, demanda compreensdo da significagdo profunda da
palavra” (FREIRE, 1978, p. 16). Dessa forma, o processo de problematizagdo comeca
com o entendimento critico sobre a significacdo da palavra para, a seguir, criar
condi¢cdes para a construgdo de uma nova realidade possivel. De acordo com o
mesmo autor (1980), quanto mais progride a problematizacdo, mais 0s sujeitos
penetram na esséncia desse objeto problematizado e mais sé@o capacitados a

desvendar essa esséncia.
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A gente muitas vezes trabalha um conteldo solto, sem dar justificativa nenhuma
pra eles (alunos), entdo tu vai l& da a tua aula, vai embora, eles ndo tém nem
vontade de olhar aqueles cadernos; conteidos nada a ver com eles (Professora
Alfazema, encontro formativo, 2020).

O conteudo ele tem que ser vivo, ele tem que nascer de uma vivéncia e ele tem
que sair daquela vivéncia, vir pra escola, ser reflexionado com todos, chegar a
uma conclusao pra ele voltar 14 pra poder transformar. Essa € minha utopia! Ele
tem que sair dali do mundo deles, vir pra escola, ser trabalhado na escola e voltar
para o mundo deles com outra perspectiva de mudanca. Mas acho que isso nédo
acontece. Sao raras as experiéncias que um professor fez aqui ou fez la
(Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

De acordo com Freire,

A qualidade dessa escola devera ser medida ndo apenas pela quantidade de
contelidos transmitidos e assimilados, mas igualmente pela solidariedade de
classe que tiver construido, pela possibilidade que todos os usuéarios da
escola — incluindo pais e comunidade — tiverem de utiliza-la como um espaco
para a elaboragéo de sua cultura (FREIRE, 1995, p.15).

A relevancia de um trabalho colaborativo entre escola/familia/comunidade
mostra-se na melhoria do desempenho dos alunos em relagcéo a aprendizagem dos
conteddos escolares, além de ser fundamental para a formagdo da cidadania.
Segundo Paro (2000b, p.12), ocorre no sentido de “elevar-se a um nivel humano de
liberdade, diferenciando-se da mera necessidade natural”, ou seja, € essa relagao
entre espacos escolar/familiar, que contribui para transformar os contetdos escolares
em instrumentos na edificacdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

A partir dos problemas levantados, questionamos quais as possibilidades para
transformar esse ambiente escolar para que ele possa tornar-se um local de
acolhimento de diversas culturas e de transformacdo para ocorrer a emancipacao

dessa comunidade.

A partir dos problemas levantados, o que nés podemos fazer pra transformar esse
ambiente? Qual a nossa atitude? Entdo eu acho que a gente tem que comecar a
enxergar o lugar que a gente t4 e trabalhar aquilo ali nhuma perspectiva de
mudanca. Aquilo que aprende |4 na escola, o que tu pode fazer pra mudar ali?
(Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

Nesse sentido, percebemos o quanto carecemos conhecer o contexto em que
estamos inseridos para possibilitar uma atuacdo mais congruente com as

necessidades daquela comunidade escolar. E, além dessa questdo que foi
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amplamente discutida pelas docentes colaboradoras, outro ponto fundamental que se
apresentou foi a relevancia do vinculo que devemaos criar com 0s alunos, pois esse €

tdo importante quanto os contetidos escolares a serem trabalhados.

O envolvimento nosso, hoje, com o aluno é muito superficial. Chegou na aula, vai
embora, tu ndo tem mais envolvimento, eu sinto isso do meu lado. Tudo muito
superficial. A gente ndo sabe como é esse aluno (Professora Alfazema, encontro
formativo, 2020).

E outra coisa que eu acho que, pra ensinar e aprender é preciso se criar lago, a
gente precisa se envolver emocionalmente. E aquela histéria, como quando
estamos apaixonados que nos atiramos de cabeca, € o que devemos fazer com
aquele ano, naquele momento, naquela turma, é se envolver, criar lacos, € ter uma
paixao por aquilo ali. E, as vezes, a gente € tdo cheia de coisa, mais passa fazendo
coisas e tu ndo se envolve (Professora Camomila, encontro formativo, 2020).

A importancia da afetividade nas relacdes professor/aluno, vem a tona nesse
debate em que se expde muito fortemente a caréncia de afeto nos alunos advindos
desse contexto de vulnerabilidade social. A falta de empatia, de um olhar acolhedor a
essas infancias, traz prejuizos de ordem emocional e cognitiva, pois interferem na
autoestima e no prazer do aluno em querer fazer parte desse ambiente. A escola s6
tera sentido para ele se houver o sentimento de pertencimento, de acolhimento e isso
s6 sera possivel se o professor tornar esse processo significativo para a sua vida.

E, certamente, ao pensar em ensino, em relacdo pedagdgica, precisamos
lembrar das relacdes interpessoais entre 0s sujeitos do processo educativo, da
empatia, da interacao entre os pares. Afinal, a escola, em seu papel de socializadora
e como responsavel pelo desenvolvimento da aprendizagem, deve ser um lugar de

alegria, de trocas, de afetividade e respeito as diferencas.
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5 DENUNCIAS E ANUNCIOS EM TEMPOS DE DISTANCIAMENTO SOCIAL:
PERSPECTIVAS DA GESTAO PEDAGOGICA EM ESCOLAS QUE ATENDEM
COMUNIDADES EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL

“E preciso diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, até que, num dado momento, a tua
fala seja a tua pratica”.

Paulo Freire

Em tempo algum, na historia da educacao brasileira, nos deparamos com uma
situacao critica como essa em que estamos vivenciando no ano de 2020: a pandemia
do Covid-19. Embora tenha acontecido outra grave pandemia no ano de 1918, a
chamada Gripe Espanhola??, que deixou desastrosas consequéncias ao povo
brasileiro, ndo alcancou os dados estatisticos da atual pandemia em termos
educacionais. Isso porque os tempos sao outros, as demandas atuais sado de outra
natureza, ndo podendo ser comparada com a educacdo do século XX. Todavia, uma
das propostas determinada por concordancia automatica, pelos parlamentares, na
época, foi de aprovar todos os estudantes brasileiros, sem a necessidade dos exames
finais, o que devera ocorrer nesse ano novamente, s6 que, desta vez, com um prejuizo
muito maior em termos de aprendizagem por estarmos ha mais 9 meses em regime
de ensino remoto.

Se formos qualificar esse periodo chamado de “distanciamento social”’, em
relacdo a educacdo, precisamos levar em consideragcdo as desigualdades
acentuadas, ja que as medidas adotadas para 0 ensino remoto propiciaram seu
agravamento devido as dificuldades de acesso as tecnologias digitais preconizadas
pelas instituicdes escolares. E a inclusdo digital que transcende o papel da escola e
joga a responsabilidade aos professores que tém que se reinventar e dar conta de
aprender e dominar o uso da tecnologia, atendendo as demandas das aulas remotas,
bem como construindo ambientes de aprendizagem, para além da sala de aula.

Inimeros desafios se mostraram quase intransponiveis aos professores nessa

pandemia e um deles foi pensar estratégias para atingir a todos os alunos, mesmo

22Gripe Espanhola: Também conhecida como gripe de 1918 foi uma vasta e mortal pandemia do
virus influenza. De janeiro de 1918 a dezembro de 1920, infectou uma estimativa de 500 milhdes de
pessoas, cerca de um quarto da populacdo mundial na época. Estima-se que o0 nimero de mortos
esteja entre 17 milhdes e 50 milhdes, e possivelmente até 100 milhdes, tornando-a uma das epidemias
mais mortais da historia da humanidade Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Gripe_espanhola>. Acesso em: nov/2020.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gripe
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_epidemias
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_epidemias
https://pt.wikipedia.org/wiki/Gripe_espanhola
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sabendo que nem todos tém o acesso e as possibilidades de interagir nesse momento,
evidenciando uma antiga probleméatica acerca do acesso a educacao de criangcas em
situacao de vulnerabilidade social.

Assim, torna-se ainda mais evidente a importdncia dessa pesquisa, pois é
necessario reconhecer a urgéncia de se buscar meios de acdo em prol dos estudantes
em situacdo de vulnerabilidade social, no ambito escolar. Torna-se imprescindivel,
cada vez mais, compreender o contexto histdrico e social em que esses alunos estao
inseridos, apontar praticas pedagdgicas que promovam a aprendizagem e integrem
familia/escola, a fim de estimular os familiares a participacdo da vida escolar dos
filhos, para que se realize um trabalho conjunto, de modo que escola, pais e alunos
participem do processo educativo de forma colaborativa e bem-sucedida.

Com este intuito que foi pensada esta segunda etapa da investigacdo que
buscou ampliar as interlocucdes acerca dos desafios do trabalho pedagogico no que
se refere ao processo de alfabetizacdo em escolas que atendem comunidades em
situacdo de vulnerabilidade social. Com base nas interlocugdes realizadas nas rodas
de conversa sobre as praticas pedagdgicas em escolas situadas em comunidades
vulneraveis, foi possivel compartilhar e problematizar os desafios que se fazem
presentes nos diferentes contextos escolares. Desafios que podemos dizer
intensificadas, nesse momento em que vivemos, com uma instabilidade gigantesca,
em razéo da pandemia do Covid-19.

Enfrentamentos que se imp&e numa busca incessante e incerta de estratégias
positivas para abracar essas comunidades que se acham ainda mais vulneraveis.
Considerando-se o0 aumento do desemprego, a crescente violéncia, principalmente
contra as mulheres e criancas, o fechamento das escolas que deixam de ser um
ambiente de reflugio, acirra os problemas cotidianos. A crise da saude e tantos outros
fatores que levam a precarizacdo das condi¢cdes de vida e escancaram a perversa
desigualdade social, naturalizada por grande parte da sociedade, deixam evidente a
vulnerabilidade social das comunidades.

Foi a partir desses dialogos interativos e reflexivos entre docentes, que
consideramos instaurar possibilidades de a¢cdes emancipatérias, para que o trabalho
pedagdgico seja promissor nessas comunidades de vulnerabilidade social.

Evidenciamos a partir do estudo sobre as experiéncias no ensino remoto em
escolas localizadas em contextos vulneraveis, que a partir das reflexdes conjuntas no

grupo, emergem denuncias e anuncios capazes de impulsionar a reconstrucdo da
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pratica pedagogica. Certamente, o ano de 2020 foi demarcador de reinvencdes
docentes ja que o professor precisou se reinventar para atender as demandas que se
impuseram nesse periodo, apesar dos muitos desafios. Segundo Névoa (1999), a
profissdo de professor € a que exige um grande e continuo investimento, pois em sua
formacdo é necessario pesquisas, estudos, reflexdes compartilhadas para que se
possa modificar a maneira de ver e pensar a pratica pedagoégica nas escolas. E no
momento de criacdo dessa escrita € 0 que se mostrou mais urgente de se buscar, ou
seja, a formacgéo.

Haja vista essa necessidade € que se instauraram essas interlocu¢cdes em
ambiente virtual, como possibilidades formativas e reflexivas, na perspectiva de se
construir agdes coletivas e compartilhadas para contribuir com a constituicdo de novos
saberes, além do fortalecimento das convicgfes que o professor traz consigo.

Nesse caminho, encontramos em Novoa (1995, p. 16) o pensamento sobre o
processo identitario da profissdo docente que, segundo ele, é a maneira como o
professor ensina, demonstrando a sua autonomia, onde ele ensina, também, um
pouco daquilo que ele €, pois, as experiéncias fazem parte de sua formacao docente.
“A maneira como cada um ensina esta diretamente dependente daquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1995, p. 17).

Partindo dessa premissa, o0 processo identitario se sustenta por trés elementos:
adesdo, acao e autoconsciéncia. A adesao € o processo em que o professor investe
na potencialidade da crianca, aderindo a valores, principios, projetos. A acdo é o
segundo elemento que representa as escolhas do professor, onde ele lida com as
experiéncias seja de sucesso ou fracasso, em que ele tem que assumir uma posicao
diante de um assunto ou desafio, conhecendo sua maneira de trabalhar que vai
marcar a nossa postura pedagogica. E a autoconsciéncia, vem em terceiro lugar, pois
o professor precisa analisar as decisbes e mudancas que busca. Pelo docente se
encontrar numa dimensdo de lutas e conflitos, Névoa (1995) trata do processo
identitario como as formas como cada um se sente professor, pois é impossivel
separar 0 eu pessoal do eu profissional, visto que somos um s0, dotados de emocdes,
sentimentos, vivéncias e experiéncias e todos esses aspectos se fundem na
constituicdo do eu professor.

Dessa forma, percebemos o ensino remoto relatado pelas professoras

convidadas as rodas de conversa foi permeado por muitos enfrentamentos.
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As professoras foram unanimes em seus relatos acerca das demandas que se
impuseram em suas rotinas diarias, evidenciando a complexidade de assuncéo dos
multiplos papeis que se condensaram ao realizarem seus trabalhos em ambientes
domésticos. Podemos enumerar algumas dificuldades expostas pelas professoras
participantes do estudo participantes em relacgdo a assimetria de papéis
mae/professora, a privacidade invadida com a divulgagcéo do celular pessoal para as
familias, ao uso de recursos proprios para atender as demandas escolares, a
alteracdo de horério de trabalho, além da necessidade de reinvencdo pedagdgica e
emocional.

Uma das grandes preocupacfes manifestadas se deu com relacdo ao
distanciamento dos professores com seus alunos, de forma que houve muita
inquietacdo quanto ao atendimento e alcance ao maior namero possivel deles,
especialmente aqueles em situacao de vulnerabilidade, o que Ihes exigiu a busca de
alternativas variadas para atingi-los a contento. Atividades on line na plataforma
Google Classroom ou Sala de Aula??®, atividades enviadas via Facebook %4,
Whatsapp 2°, materiais impressos e entregues na escola foram alguns meios
encontrados pelos professores nesse contexto atipico de ensino.

No entanto, foram grandes os desafios enfrentados pelos professores na
organizacdo de suas aulas, sendo que a falta de acesso as tecnologias e internet é
um dos principais. Ainda foram narradas as dificuldades de acompanhar os processos
de ensino e de aprendizagem dos estudantes, perceber as necessidades e os
interesses da turma. A falta de interacao entre o professor e os alunos, o desafio do
professor em ter que se reinventar todos os dias, a fim de promover uma educacéao
de qualidade, além da falta de didlogo com a familia para compreender o contexto
de cada estudante e como conduziram e realizaram as atividades em suas

residéncias, foram tantos os desafios do dia-a-dia na auséncia da escola fisica.

23Google Classroom ou Sala de Aula é um sistema de gerenciamento de contelido para escolas que
procuram simplificar a criacéo, a distribuicdo e a avaliacdo de trabalhos. Ele é um recurso do Google
Apps para a area de educacao e foi langcado o para o publico em agosto de 2014 (Wikipédia).
24Facebook é uma rede social que permite conversar com amigos e compartilhar mensagens, links,
videos e fotografias.

25WhatsApp € um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones. Além de mensagens de texto, 0os usuarios podem enviar imagens, videos e documentos
em PDF, além de fazer ligagdes gratis por meio de uma conexdo com a internet (Wikipédia).


https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsApp
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E a partir dessas manifestacbes sobre as reais possibilidades de
acompanhamento dos estudantes em seus processos de aprendizagens, a narrativa

da professora Alecrim assim é expressa:

Os desafios de acompanhar o processo de aprendizagem dos estudantes, a
maneira que o estudante esté realizando a aquisi¢cao da leitura e da escrita ou a
consolidacdo desta. A mensuracdo da aprendizagem, tendo a familia como
nossos mediadores (Professora Alecrim, rodas de conversa, 2020).

Essa é outra questdo bem pertinente que tem deixado os professores inquietos:
a avaliacdo. Mesmo sabendo que € uma orientacdo do préprio MEC, para que nao
tenha nenhum aluno reprovado esse ano, dado o carater excepcional das medidas, o0
professor acaba sofrendo pressdo por parte das secretarias estaduais e municipais
para aferir resultados dessas aulas remotas. O que é desesperador em muitos casos,
pois uma grande porcentagem de alunos esta fora do ensino remoto, o que fez com
que o Ministério Publico tenha instaurado “buscas ativas” para ir ao encontro desses

alunos e trazé-los para a realidade educacional do momento.

Neste momento de dialogo mais direto com as familias é possivel entender seus
motivos, perceber suas necessidades, angulstias e tentar amenizar esse
desconforto do estudante (Professora Alecrim, rodas de conversa, 2020).

A escola tem a preocupacao de trabalhar junto a comunidade, especialmente
nesse momento em que as familias precisaram de acolhimento (Professora
Arruda, rodas de conversa, 2020).

A partir dessas narrativas € preciso pensarmos em que condicfes a familia esta
nesse momento, ver quem €é 0O outro que esta nessa interlocucdo conosco,
empaticamente compreender toda a diversidade que as familias possuem. E assim
ser capaz de acolhé-las, minimizando suas dividas e insegurancas nesse periodo que
foi tAo desafiador para todos.

O professor, mesmo tendo muitos anos de experiéncia, tendo o conhecimento
de seus afazeres pedagodgicos, tem momentos em que também se acha em conflito,
com incertezas e receios de estar no caminho certo, de estar fazendo o seu melhor.
Constantemente, o docente ndo se encontra preparado para enfrentar certos conflitos
e tantos enfrentamentos que se apresentam nas escolas, tornando o exercicio do seu

trabalho pesaroso.
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Por essa razao é tdo importante exercitar o pensamento reflexivo do docente,
pois objetiva provocar uma mudanca em relacdo a educacéo e sua qualidade. E,
dessa forma, fazer a sua pratica pedagdgica congruente com esse pensamento,
orientada e concretizada para que essas mudancas acontecam, efetivamente.

O objetivo de se revisitar alguns autores nesta discussao € justamente ancorar
Nossos pensamentos reflexivos para aumentar nossas convicgoes e fortalecer nossas
praticas, em funcdo de um coletivo que também se depara com situagcles
semelhantes as nossas e necessita desse amparo. E o acolhimento a vulnerabilidade
do professor, da gestdo pedagogica que, neste momento, esta em maior evidéncia
por todos os desafios que se estabeleceram.

Sabemos que as condi¢des de vulnerabilidade sempre estiveram presentes na
escola, elas ndo sédo elementos gerados pela pandemia, embora tenham sido
intensificadas, tendo em vista que a escola € um espaco de refugio, de acolhimento,
de cuidado com as criancas. Especialmente, numa sociedade que define algumas
estratégias, mas ainda a desigualdade € naturaliza esta realidade. E quem trabalha
em escolas localizadas nessas comunidades sabe o peso de lidar com esse cotidiano,
com essas criancas em condi¢cdes de privacdo de moradia, alimentacdo, e de um
convivio familiar de afeto e protecao.

E esse cotidiano é vivido dentro dessas escolas que atendem essas
comunidades com muita intensidade, talvez sendo um dos espagos mais intensos
para se viver essa realidade. Especialmente entre o que nds entendemos que seja um
processo educacional e o que de fato n6s vamos percebendo e acompanhando no dia
a dia da escola. E essas rodas de conversa foram nesse sentido para que
pudéssemos pensar agendas de acolhimento e estratégias de possibilidades e,
principalmente, ndo naturalizar a desigualdade.

Santos (2020) valida essa ideia, dizendo que a lista dos que estdo “a sul da
quarentena”, ou seja, aqueles grupos que sofrem uma especial vulnerabilidade que
precede a quarentena e se agrava com ela. Aos quais ele denomina como sul por
serem 0s que sofrem pela exploracao capitalista e pela discriminacéo que esta longe
de ser exaustiva. Isso porqué “a quarentena nao s6 torna mais visiveis, como reforca
a injustica, a discriminagao, a exclusdo social e o sofrimento imerecido que elas
provocam. Acontece que tais assimetrias se tornam mais invisiveis em face do panico
gue se apodera dos que nao estdo habituados a ele” (SANTOS, 2020, p. 19).

A narrativa do professor Manjericao expressa isso de forma incisiva:
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Nés temos um compromisso e nds podemos tentar combater com toda a nossa
forca, toda a nossa garra, essa desigualdade. Sei que é muito dificil, € um trabalho
muito arduo e nao é do dia pra noite, e ndo é somente o professor ou a escola,
isso tem que ser um trabalho realizado de forma intersetorial, que vai além da
escola. Sdo varias coisas e a vulnerabilidade social sempre existiu, apesar de
estar em alta agora. E, a0 mesmo tempo, trabalhar em uma comunidade de
vulnerabilidade social no presencial € um trabalho muito dificil e, agora, com o
ensino remoto, isso duplica, triplica, quadruplica. E por saber que a escola é o
reflgio dessas criancas, no presencial a gente consegue fazer todo um trabalho e
agora esse refagio estad suspenso (Professor Manjericdo, rodas de conversa,
2020).

E quando falamos na necessidade das politicas intersetoriais € porque temos
consciéncia de que as mudancas ndo acontecerdo naturalmente. Elas sO serdo
possiveis de serem implementadas, através de processos de construcao coletiva. Elas
nao virdo verticalmente. E, é nessa perspectiva, que consideramos que as redes
colaborativas entres as escolas precisam se fortalecer, para conseguir instaurar
agendas de acolhimento, a fim de produzir politicas mais ampliadas de inclusao social,
advogando em defesa de acdes de intersetorialidade no atendimento e
reconhecimento das necessidades dessa populacao.

Segundo Silva (2007, p. 3), “as populagbes atingem um elevado grau de
vulnerabilidade que n&o podem ter a capacidade de escolher ou negar aquilo que lhes
€ oferecido”. A vulnerabilidade é caracterizada pela incapacidade de o sujeito
modificar a sua condicdo atual, tendo que se submeter ao que recebe de outrem,
estando suscetivel a riscos, uma vez que “possui desvantagens para a mobilidade
social ndo alcangcando patamares mais elevados de qualidade de vida em sociedade
em fungdo de sua cidadania fragilizada” (CARMO; GUIZARDI, 2018, p. 6). Dessa
forma, segundo os autores, o ser humano vulneravel é capaz de ter ou desenvolver
capacidades para lidar com as adversidades e realizar a mudanca de sua condicédo, a
partir dos incentivos e circunstancias concretas, disponibilizadas em seu contexto de
vida. Ao contrario do que se pensa, a vulnerabilidade séo situacdes de desigualdade,
gue assinala a distingdo no uso dos direitos por parte dos cidadédos, do mesmo modo
gue dimensionam as politicas sociais.

A medida em que os dialogos foram se lancando, identificamos muitos pontos
em comum entre as instituicdes localizadas em contextos vulneraveis. Evidenciamos,
gue a gestao de cada escola é o que diferencia o modo como cada uma valoriza o0s
desafios, os enfrentamentos e também as possibilidades desses contextos.

Percebemos nas falas docentes, a preocupacgédo com a sobrecarga de atividades que,
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muitas vezes, recaem a escola. Embora, tais atividades sejam da competéncia de
outros setores da sociedade, a escola assume, o professor assume, mesmo passando
por situacdes conflitantes e de sofrimento, colocando-os, frequentemente, numa
situacédo de vulnerabilidade.

A partir dessas perspectivas, entendemos que as acdes realizadas pelas
escolas, para além do trabalho pedagdgico, sado de assisténcia as familias, devido as

necessidades que se agravaram nesse momento pandémico. Podemos citar:

» Distribuicdo de cestas basicas, kits de hortifrutigranjeiros, kits congelados de
alimentos;

» Realizacdo de varal solidario com exposicéo de pecas de vestuario no muro da
escola para as familias da comunidade se “servirem” da forma que necessitem;

» Doacéo de marmitas prontas, sopas;

» Custeio de passagens para familiares necessitados para realizar consultas
médicas;

» Orientacdes e auxilio sobre documentacdes, atestados, processos, empregos,
agendamentos;

» Realizacao de cépias de documentos;

» Coleta de materiais reciclaveis para doacdo aos moradores que vivem da
reciclagem;

» Doacéo de meios eletronicos, materiais escolares para o acompanhamento das
aulas remotas;

» Auxilio na compra de medicamentos;

» Carreata solidaria para “abragar” a comunidade no periodo do distanciamento;

> Visita dos professores nas casas dos alunos para entrega de “certificado de
conclusao” do 5° ano, como forma de agradecimento e carinho por esses

alunos terem feito parte da escola.

A professora Caléndula, em sua manifestacdo, aponta outros aspectos que
expbe o professor a situagbes de vulnerabilidade, ferindo-o em sua autoestima e

confianga em seu fazer docente.

Além dos desafios da vulnerabilidade social dos nossos alunos, nés, enquanto
escola e professores, ainda enfrentamos as condi¢cbes precérias, os baixos
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salarios, a desvalorizacdo docente, a falta de investimento no ensino publico,
como todos bem sabem dessa situacdo, dessa realidade (Professora Caléndula,
rodas de conversa, 2020).

Muitos desafios surgiram nesse ano diferente e inusitado nas escolas
brasileiras, além dos que ja sdo comuns nessas instituicdes inseridas em
comunidades vulneraveis. Constatamos o0 agravamento das condi¢des de risco, de
miséria, de perspectiva de sobrevivéncia. Sabemos que muitos alunos vao buscar na
escola o refugio para terem alimentacéo, acolhimento e protecao e isso ndo pdde ser
ofertado, ocasionando uma imensa dor nesses sujeitos. Pois 0 seu suporte também
ficou sem firmeza para sustenta-los nesse momento tdo cheio de incertezas e
contradicdes. No entanto, a certeza de tudo pode ser modificado e que 0 processo
educativo é feito de possibilidades, podemos nos esperancar com dias melhores. Até
mesmo em meio a essa pandemia, quando tudo parecia ser negativo e desolador, foi
possivel vislumbrar muitas inovacdes no campo social e educacional.

Nas reflexdes sobre as possibilidades de trabalho nessas comunidades em
vulnerabilidade, a professora Malva e a professora Erva-Cidreira, se manifestam
guanto a0 momento em que estamos vivendo e as oportunidades de formacao

docente.

Eu fico pensando a oportunidade agora que nés estamos tendo para refletir em
funcéo da pandemia porque se ndo fosse a pandemia, nds estariamos dentro da
sala de aula, sem refletir. [...] Eu entendo a naturalizacdo como a nossa nao-
reflexdo e muitas vezes a nossa nao-reflexdo, se da pela nossa falta de tempo e
pela falta de espaco para essa reflexdao porque nés somos engolidos pelo nosso
dia a dia, pela nossa pratica. Essa pandemia nos possibilitou esse tempo e esse
espaco, mesmo que virtual, nos permitiu essas reflexées. E quando a gente faz
essas reflexdes, a gente sai do piloto automatico, a gente sai da naturalizacao
(Professora Malva, rodas de conversa, 2020).

A gente tem um olhar dos dois contextos: as dificuldades e as possibilidades do
que a gente esta tendo. Porque nunca, nesses dezesseis anos que estou na
educacao, a gente teve tanto tempo, tantas formacdes, tantas discussdes, tantas
reflexdes, tantas possibilidades para estudar; e desses momentos, muitos fizeram
parte e o que a gente ta discutindo, refletindo junto a esses grupos que vOcés
estao nos oferecendo, a mantenedora também bastante aberta em relacdo a isso
e as dificuldades séo relacionadas realmente a esses contextos. [...] O lado
positivo disso tudo é a busca incessante, essa aproximacao que a gente ta tendo
e que consegue muita coisa que a gente ao falava com propriedade no momento
presencial, a gente consegue agora ter propriedade para falar e entender os
problemas de acessibilidade, de participacdo, de retorno, das aprendizagens, do
porqué ndo acontece e em outros casos acontecem. Agora a gente tem
conhecimento de causa, devido a essa aproximacao da familia (Professora Erva-
Cidreira, rodas de conversa, 2020).
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Nesse quadro, a professora Erva-Cidreira ainda diz que “nem tudo o que
parece ser negativo, € negativo”. E, € nos embates positivos que acontecem entre os
docentes, que ocorre a reflexdo sobre as coisas que parecem estar nos atingindo,
mas que servem para mexer conosco, para gerar um desiquilibrio que faz parte da
aprendizagem e essa aprendizagem € para a nossa formacao.

Assim, inUmeras possibilidades de trabalho pedagdgico nesses contextos
foram expostas pelos participantes no decorrer dos dois encontros. A nova maneira
de ver o0 ensino e de organizar a pratica docente, a busca por alternativas, através de
muito estudo e pesquisa, a valorizacdo das familias pelos professores; apesar de
todas as dificuldades externas a escola; a possiblidade de desenvolvermos acdes que
possam melhorar esse processo de aprendizagem dos alunos para que eles
conseguissem ter mais éxito na vida escolar foi grande. Mas para tudo isso,
necessario se faz a atuacdo de uma gestdo participativa, em que o professor
abandone essa pratica individualizada e realize mais trabalhos colaborativos com
seus pares. Certamente necessitamos de uma formagédo continuada e em servico,

como sugere a professora Caléndula em sua narrativa a seguir:

Planejamentos coletivos que contribuem muito para a nossa pratica pedagdgica,
o desenvolvimento de projetos e a aproximacao das familias e desses alunos para
a escola; acho também muito importante o compartilhamento de sugestdes de
atividades e jogos pedagdgicos entre os professores e a equipe gestora; de
adaptacdo, estratégias pedagdgicas, tudo 0 que possa a vir a contribuir com o
éxito de nossos alunos (Professora Caléndula, rodas de conversa, 2020).

Evidentemente, acdes direcionadas ao combate ao fracasso escolar acabam
tendo essa perspectiva de qualificacdo do professor e uma condicdo metodolégica
que é importante, mas junto com isso, nés precisamos pensar em fortalecer as
politicas intersetoriais. Nao se investe no que precisa, de fato. A formacdo do
professor é necesséria, mas ndo basta. E imprescindivel e emergente que se invista
na infancia, na atencéo a integralidade do sujeito e, nesses aspectos n0s precisamos
avancar muito.

Nessa direcdo, a professora Macela, gestora de uma escola situada em

contexto extremamente vulneravel, aborda o conceito de invisibilidade do sujeito,
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comparando-o com o racismo estrutural?®, assim chamado por Carl E. James em
decorréncia da maneira em que a sociedade se estrutura. A organizacao social exclui
um enorme numero de minorias da participacdo em instituicdes sociais, promovendo

a segregacao e o preconceito racial.

Eu comparo o conceito de invisibilidade com a questdo do racismo estrutural [...]
quando a gente pensa em naturalizar essa invisibilidade, de ndo enxergar essas
criancas para além do muro da escola, a gente compara isso com o racismo que
€ uma forma de violéncia. Quebre esse ciclo de invisibilidade, mas que a gente
trabalhe em rede porque sozinha a gente ndo consegue (Professora Macela,
rodas de conversa, 2020).

Nesse entendimento, a professora Macela busca parcerias entre as gestdes de
diferentes escolas da mesma regido, com o intuito de formar redes de colaboracéo,
seja para acolher os alunos que se transferem, seja para as proprias familias da

comunidade que necessitam de atendimento e assisténcia. Ela prossegue:

Além da obrigacéo do pedagogo, a gente pensa como cidaddo, né? Que parte eu
faco como cidadd, como cristd que a gente se coloca também, né? Como € que
me coloco nessa brecha, trabalho para qguebrar esse ciclo, esse conceito de
invisibilidade? (Professora Macela, rodas de conversa, 2020).

Ainda nessa perspectiva de invisibilidade, a professora Erva-Doce
complementa

Que a gente tenha esse olhar sensivel, que a gente veja os invisiveis, que a gente
continue estranhando o 6bvio, porque a gente nao pode, principalmente como
professora, a gente ndo pode. A gente ndo € super her6i, mas temos um
compromisso frente a tudo isso (Professora Erva-Doce, rodas de conversa, 2020).

As narrativas apresentadas pelas professoras, nos levam a refletir sobre a
imensa responsabilidade dos docentes em relacdo a essas comunidades, onde o
principio de equidade ndo deve ser apenas uma declaracdo ideoldgica, mas,

principalmente, um desafio a ser cumprido pelas politicas publicas educacionais,

26 Racismo estrutural é a formalizacdo de um conjunto de praticas institucionais, histéricas, culturais e
interpessoais dentro de uma sociedade que frequentemente coloca um grupo social ou étnico em uma
posicdo melhor para ter sucesso e ao mesmo tempo prejudica outros grupos de modo consistente e
constante causando disparidades que se desenvolvem entre 0s grupos ao longo de um periodo de
tempo (Wikipédia).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Sociedade
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garantindo os direitos adquiridos, independente do contexto em que o0 sujeito esta
inserido. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica (FREIRE, 1996, p. 44).

As ideias de Freire (1996), sem duvida, refletem o “ser docente”, mais
fortemente nesse momento em que estamos vivendo, ou seja, 0 desafio do professor
gue necessita muito estudo e aperfeicoamento para que consiga dar conta das
demandas. E preciso ser um professor reflexivo, capaz de (re)pensar sua pratica,
atuar de forma autbnoma, flexivel, que se encontre preparado para (re)constuir
conhecimentos e atuar de maneira que consiga atingir a todos os envolvidos no
processo educativo. O professor que colabora para que a educacéo seja um meio de
promover os saberes dos alunos e ajuda-os na superacdo de sua condicdo de
vulneravel, de ser “invisivel”; caso contrario, sua atuacao nesse contexto sera ineficaz,

agravando ainda mais o abismo entre os sujeitos de diferentes contextos sociais.
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6. REFLEXOES E PONDERACOES DA TRAJETORIA DA PESQUISA

PERSPECTIVAS EMANCIPATORIAS A GESTAO PEDAGOGICA DE ESCOLAS
QUE ATENDEM COMUNIDADES EM SITUACAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL

No estudo desenvolvido buscamos compreender os desafios da gestdo
pedagdgica das escolas situadas em comunidades vulneraveis, na perspectiva de
projetar indicadores capazes de favorecer o trabalho pedagdgico no ciclo de
alfabetizacdo, promovendo o fortalecimento dessas instituicdes para que se tornem
espacos de promocgao e emancipacdo social dos sujeitos pertencentes a esses
contextos.

Para tanto, procuramos identificar os desafios no processo de alfabetizacéo de
criancas em situacao de vulnerabilidade social, bem como reconhecer as concepc¢fes
docentes no que se refere a relacdo aprendizagem escolar e vulnerabilidade social.

Nesse sentido, as dimensdes do ECER no decorrer do trabalho de pesquisa,
ao promoverem o sentido da escuta; a reflexdo docente sobre o seu ambiente de
atuacdo promoveu a contextualizacédo; a partir dessas reflexdes, as possibilidades
levantadas aparecem como a experimentacao; e, por conseguinte, a criacao de uma
gestdo emancipatéria que denota a reelaboracao desse contexto em analise.

A partir das narrativas dos professores atuantes em escolas inseridas em
contextos de vulnerabilidade social, observamos os desafios e exigéncias do trabalho
pedagdgico, além dos inimeros enfrentamentos que puderam ser vislumbrados, na
cotidianidade dessas comunidades. Desafios como a falta de recursos materiais para
atender as demandas, como a falta de profissionais das diversas areas, surgem como
um entrave para o sucesso no trabalho em que a escola busca produzir. Entendemos
que a gestdo escolar vai muito além da simples funcdo de administrar o espago
escolar, incluindo a pratica docente e os seus condicionantes. No entanto,
percebemos que esses desafios se mostram como obstaculos a garantir a melhoria
da qualidade do ensino.

Outro ponto relevante que foi observado € a necessidade de flexibilidade e
sensibilidade docente para atuar em um contexto de vulnerabilidade social, em que a
consciéncia do inacabamento e sentimento de impoténcia, diante dos desafios, sdo

muito marcantes. E sdo esses sentimentos que, muitas vezes, geram um
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enfraquecimento docente, pois o professor ndo vé perspectivas de mudancas dessa
realidade, ocasionando a frustracdo e, em alguns casos mais graves, o abandono da
profissdo. Dai a importancia de redes intersetoriais de apoio, em que a escola possa
ser acolhida em suas fragilidades para, assim, poder se fortalecer e atuar com
seguranca e autonomia para deliberar sobre as frentes de trabalho necessarias em
sua realidade educacional.

Evidenciamos ainda a soliddo pedagdgica, a qual se relaciona com o
individualismo, que cada professora enfrenta sobre seus préprios desafios. H4 uma
clara manifestacdo a respeito da falta de momentos para trocas e compartilhamento
de saberes entre os docentes, bem como a reflexdo em torno de perspectivas
emancipatoérias a gestdo pedagdgica. Assim como a importancia da autonomia que
esta sendo perdida por ocasido de politicas de governo que impde certas restricbes
as escolas. Ha necessidade de formacdo continuada e um trabalho coletivo e
colaborativo que propicie a criacdo de projetos conjuntos que venham ao encontro
das demandas do grupo escolar, bem como da comunidade; de modo que todos
possam trabalhar com o mesmo objetivo de avancar nas lutas a favor da
democratizacdo da escola publica de qualidade.

Diante desses entraves tencionados, entendemos que a escola necessita um
empenho conjunto para se transformar em um ambiente dialégico e reflexivo, onde
todos os implicados no processo sejam capazes de criar possibilidades de
reestruturacdo da pratica pedagdgica. Nesse sentido, € fundamental atender as
exigéncias de seu contexto, cumprindo a missao primordial de assistir a todos aqueles
gue depositam na escola publica o sonho de um futuro melhor, com mais dignidade,
fraternidade e equidade.

As narrativas compartilhadas através das entrevistas individuais e, ao final,
coletivas, assim como as rodas de conversa, serviram para pensar em acdes que
contemplem os professores, gestao e estudantes; contribuindo para a diminuicéo de
situacbes de exclusdo escolar, atendendo comunidades em situacdo de
vulnerabilidade social. Assim, evidenciamos que os desafios enfrentados nessas
escolas sdo passiveis de serem superados, pois depende de praticas propositivas e
colaborativas para se efetuarem efetivamente.

Compreendemos que um dos grandes desafios da gestdo € atender as
demandas de ordem cultural, politica, econbmica e social do mundo moderno.

Observando que as velhas praticas e metodologias ja hdo atendem as necessidades
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dos sujeitos para que nele sobrevivam com dignidade e ética, atuando como
protagonistas num contexto em transformacéo. Tudo isso empreende uma “nova’
escola, com um perfil contemporaneo de ensino e aprendizado, condizente com as
demandas que a sociedade atual impoe.

Sabemos que apesar do contexto de grande vulnerabilidade social em que a
escola pesquisada se encontra inserida, bem como as outras escolas, cujos docentes
participaram das rodas de conversa, nao indicam que sejam instituicbes com baixo
desempenho escolar. Algumas demonstram ser possivel reverter resultados
ineficientes com ac¢fes coletivas, com uma gestdo pedagodgica comprometida com o
processo de ensino, que tenha um efetivo Plano Politico Pedagdgico voltado a atender
as necessidades dessa realidade. A utilizacdo de objetivos e metodologias claras e
coerentes com esse contexto, aliados a professores atuantes e engajados, poderao
resultar em um processo de aprendizagem satisfatorio. A parceria entre escola/familia,
a fim de fortalecer a participacéo e a responsabilidade de cada uma no melhoramento
desse processo, além de uma organizagao escolar voltada a aprendizagem capaz de
superar os estigmas do fracasso escolar devido as condi¢cdes socioeconémicas dos
alunos, garantindo o direito de acesso e permanéncia desses estudantes com
qualidade.

Nessa perspectiva, observamos o quanto ha, ainda, escolas que agem como
geradora de empecilhos para a realizacdo de seus objetivos. Segundo Jacomini
(2010) “Quando a escola s6 consegue ensinar uma parte de seus alunos,
abandonando a prépria sorte os demais, ela continua operando no paradigma da
educacao como privilégio”. Nao basta fazer adequacgdes pontuais a essa escola, é
necessario construir outras formas de organizacdo escolar, abandonando o modelo
tradicional. Nesse modelo, cabia aos alunos adequarem-se aos conteddos, aos
meétodos, aos processos de avaliacdo e, muitas vezes, as relacdes autoritarias entre
professor e aluno, ou seja, aqueles “que ndo se adaptavam eram excluidos durante o
processo, geralmente logo no inicio, pois os maiores indices de repeténcia ocorriam
e ainda ocorrem nas séries inicias” (JACOMINI, 2010, p. 42).

Seguramente precisamos buscar essa “nova” escola, em que transcenda o
papel reprodutor das desigualdades e excluséo e passe a ser um espacgo social no
qual os sujeitos aprendam de modo individual, assim como em interagdo com 0S seus
pares, observando, analisando, comparando as experiéncias e praticas uns dos

outros, construindo sua autonomia.
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Desta forma, salientamos a relevancia deste trabalho de investigacéo, a partir
do que observamos em boa parte das discussdes sobre vulnerabilidade social aliada
ao desempenho escolar. Nos Ultimos anos, caminhou-se no sentido de se viabilizar
gestbes pedagogicas propositivas, capazes de transformar indices positivamente em
escolas que se situam em regifes de alta vulnerabilidade social. Assim como foram
geradas politicas publicas educacionais para atender as necessidades dos sistemas
publicos de ensino, a fim de buscar melhorias na aprendizagem dos alunos,
atendendo ao que se propde em lei. Ou seja, proporcionar uma educacédo de
gualidade que atenda a todos de forma equitativa, mostrando que € possivel reverter
0 quadro de fracasso escolar no ciclo de alfabetizacdo, especialmente nas escolas
inseridas nesses contextos.

Aspiramos, com essa pesquisa, apresentar um conjunto de indicadores
evidenciados como elementos capazes de qualificar as praticas pedagdgicas, junto as
escolas que atendem comunidades em situacdo de vulnerabilidade social, a partir das
necessidades que se mostraram presentes nesses contextos.

Os dados evidenciados ao longo desse trabalho de investigagdo propiciaram
uma reflexdo acerca do tema em estudo e seus enfrentamentos e levantaram
possibilidades de ascensdo dessas escolas a uma gestdo emancipatoria que dé
conta dos desafios do mundo atual. Consideramos como indicadores capazes de

impulsionar a gestdo emancipatoria as seguintes dimensdes:

Figura 3 — Mapa mental sobre gestdo emancipatoria
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Gestao
Emancipatoéria
implica em...

Fonte: Elaborado pela autora, a partir das palavras-chaves que designam o conceito de gestdo
emancipatoria.

Compreendemos por gestdo emancipatéria aquela que resulta de uma gestéao
democréatica, em que a participacdo é o elemento chave para possibilitar o
envolvimento e o comprometimento de todos 0s atores nesse processo. Participacao
que compreende acolhimento, no sentido de favorecer uma aproximagao maior entre
0s gestores, docentes, alunos e comunidade. Com o fim de se conhecer as diferentes
trajetérias dos sujeitos e, assim, conseguirem encontrar, nesse contexto, um lugar de
pertencimento, para, consequentemente, haver engajamento, participagao.

Gestdes pedagdgicas democraticas e propositivas acarretam maior qualidade
da escola, pois sédo capazes de modificar indices positivamente, sendo muito provavel
de se criar condi¢fes efetivas para a instauragdo de um processo exitoso de ensino e
de aprendizagem, que beneficie a todos. Mediante uma gestdo participativa e
colaborativa é que se dara a possibilidade de estabelecer um ambiente dialégico e

reflexivo entre os sujeitos da comunidade escolar. E, por conseguinte, criar redes
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intersetoriais nesses contextos, em que se permitira uma nova estruturacao,
baseada na construcao coletiva de projetos voltados as demandas da comunidade.

Uma gestdo democratica que se coloca numa perspectiva emancipatoria é
aguela que seja capaz de acolher os sujeitos em suas singularidades, respeitando
todos os contextos socioculturais, tanto do aluno quanto do professor que, igualmente,
se encontra em vulnerabilidade, no enfrentamento de tantos desafios do cotidiano
escolar.

E sabido que os professores fazem um trabalho de reconhecimento das
criancas, contudo, essa circunstancia de vulnerabilidade e seus desafios tornam esse
processo mais penoso. E precisando que o professor esteja muito engajado e
consciente do seu papel social, para qualificar o trabalho pedagdgico nessas
comunidades, pensando em possibilidades de emancipagdo. Dessa forma,
tencionamos alguns indicadores que podem contribuir para uma gestao emancipatéria
nesses contextos, como o acolhimento das criancas em situacao de vulnerabilidade
social de forma a garantir o acesso e a permanéncia delas no ambiente escolar, tendo
seus direitos de aprendizagem assegurados. Acolhimento que se dara de forma que
se reconheca nas criancas pobres e excluidas dos seus préprios processos de
aprendizagem, os sujeitos de possibilidades, mas que, sem perspectivas, sao
invisibilizadas, tornando-se reféns dos estigmas que suas circunstancias |hes
promovem.

Acolhimento, que teve o seu conceito originado por volta dos anos de 1990, na
area da saude, conforme Franco et al. (1999) surgiu para resgatar o conhecimento
técnico da equipe da salude e aumentar a sua intervencao, estabelecendo vinculo e
responsabilizacdo das equipes com 0s usuarios, como também para ampliar a
capacidade de escuta frente as demandas apresentadas. Trazendo o0 conceito ao
Nnosso contexto em questdo, ou seja, o educacional, ele foi aos poucos sendo
incorporado ao vocabulario da Pedagogia, estando associado ao termo “adaptacao”,
embora nos dias atuais ja se estrutura de forma isolada, assumindo o viés de respeito
as necessidades da crianca, assim como as suas singularidades e identidade social,
cultural, histérica e de género.

Nesse sentido, 0 primeiro passo é o professor reconhecer o seu contexto de
trabalho para que possa identificar suas necessidades e seus potenciais, para
respeita-lo e assim criar vinculo e, por conseguinte, poder sentir-se parte daquele

ambiente onde vai conviver e interagir.
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Portanto, os indicadores aparecem como indicios que apontam aspectos dessa
realidade investigada e que podem, em parte, qualifica-la. Assim, evidenciamos a
necessidade da instauracdo de redes intersetoriais, a fim de proporcionar um
trabalho conjunto, realizado de forma articulada e integrada para contribuir a troca de
saberes. Acreditamos que por meio de um trabalho colaborativo entre os profissionais,
através de projetos coletivos que surjam de necessidades da escola de modo a
integrar as diferentes areas do conhecimento, buscando qualificacdo do trabalho
pedagdgico em parceria com outros profissionais de salude e da educacdo, como:
pediatra, psicélogo, fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional, dentista, psicopedagogo.

Na perspectiva das redes intersetoriais e do trabalho conjunto surge a
primordialidade da gestdo colaborativa e participativa, como componente
fundamental e imprescindivel, a fim de se construir uma linha de acdo, com objetivos
compartilhados, na qual todos os envolvidos no processo educativo possam ter
congruéncia e autonomia em suas praticas, baseado nas demandas da realidade do
contexto. Atividades de compartilhamento entre os professores e valorizagcdo do
trabalho pedagodgico para incentivar o trabalho coletivo e inovador, possibilitando e
instigando a participacdo da comunidade escolar nesse trabalho, formando a
importante parceria familia/escola, é essencial.

Certamente, para qualificarmos o trabalho docente é crucial a formacéao
continuada em servigo para auxiliar os profissionais da educagéo a valorizarem suas
praticas e se motivarem a buscar aperfeicoamento em sua area de atuagdo. Com o
propésito de suprir as demandas da educacdo atual, especialmente quando seu
contexto de pratica for de vulnerabilidade social, pois é aonde os desafios se
intensificam.

E na busca dessa qualificacdo profissional, a problematizacdo da pratica
pedagdgica pelo professor, visando a superacdo de um trabalho automatizado e fora
de um contexto apropriado, €, sem duavida, obrigatorio. Além da acdo de redefinir o
projeto politico pedagdgico da escola, para ser congruente as demandas daquela
comunidade escolar, em relacéo a conteudos, metodologias e avaliacéo; estabelecer
com o grupo de professores o plano de trabalho a ser desenvolvido em cada ano
escolar, de acordo com as necessidades e perfil do corpo de alunos da escola; além
da elaboracgéo de estratégias de auxilio as criangas com defasagem de aprendizagem,
para dar possibilidades de sucesso a todos os educandos.
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Seguramente, para se lograr éxito na escola, com a implantacao de uma gestao
emancipatoria, é impreterivel que ocorra a insercdo de praticas harménicas entre a
equipe gestora e o corpo docente. Com a intencédo de qualificar o trabalho pedagogico,
na direcdo de acolher os sujeitos, especialmente os advindos de um contexto de
exclusdo, auxiliando-os a encontrarem possibilidades de subversdo da
vulnerabilidade através da educacdo, incluindo todos, legitimando o lugar que cada
um tem direito, dentro da sociedade.

Assim, tendo como base o conjunto de indicadores destacados, almejamos a
consolidacédo da gestdo pedagdgica com o intuido de instaurar redes colaborativas
entre instituicdes em comunidades vulneraveis. Desse modo, buscamos criar agendas
de acolhimento para investir na integralidade do sujeito, de forma que o acolhimento
das criancas em suas necessidades basicas, como: alimentacédo, vestuério e higiene,
possam ser atendidas; que esses sujeitos sejam acolhidos em suas diferentes
experiéncias, valorizados em suas potencialidades, diante de sua trajetoria
extraescolar. Com o fortalecimento do professor e da propria gestéo para a criacdo de
projetos coletivos que atendam as demandas dos sujeitos envolvidos nesse processo,
aspiramos desnaturalizar as desigualdades, propiciando maiores oportunidades para
gue os individuos busquem sua emancipacédo social, por meio de um ensino publico

democratico e de qualidade.

[...] tornar a escola democratica hoje significa modifica-la, a fim de que cada
vez maior parcela das camadas populares nela ingresse e permanec¢a. Dessa
forma a escola podera cumprir aquilo que lhe é especifico, enquanto instancia
social que luta pela transformacéo: a socializacéo do saber. (PIMENTA 2002,
p.12)

Nessa perspectiva, a partir dos objetivos delineados para essa pesquisa,
torna-se essencial indicar caminhos para o fortalecimento das interagfes intra e
interinstitucionais, por meio de dialogos reflexivos que possibilitem um trabalho
colaborativo, com a atuacao protagonista de todos na transformacdo do contexto.
Assim, apresentamos como produto da dissertacdo os indicadores descritos
anteriormente, a fim de promover o fortalecimento das escolas situadas em
comunidades em situacdo de vulnerabilidade, para que se tornem espacos de
reflexdes e deliberac¢des coletivas, visando o bem estar e a formacdo da autonomia

dos sujeitos.
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APENDICES

APENDICE A — QUESTIONARIO

PROJETO DE PESQUISA: “Alfabetizagao de criangas em situacéo de
vulnerabilidade social: desafios a gestao escolar”

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Prof2 Dr2 Ana Carla Hollweg Powaczuk
AUTORA DO TRABALHO: Angela Aparecida Bolzan de Morais
Caras colegas!

Estou realizando o curso de Mestrado Profissional vinculado ao Programa de Pés-
Graduacao em Politicas Publicas e Gestdo Educacional da Universidade Federal de
Santa Maria. Com isso, estou desenvolvendo uma pesquisa que tem como objetivo:
Compreender as implicacbes na gestdo pedagogica de escolas que atendem
comunidades em situacdo de vulnerabilidade social, na perspectiva de projetar acbes
compartilhadas capazes de favorecer a gestdo do trabalho pedagdgico no ciclo de
alfabetizacdo. Minha intencdo com essa pesquisa é organizar um espaco de reflexées
e trocas de experiéncias que possibilitem criar um plano de acdo para qualificar as
praticas pedagdgicas, juntamente com o grupo de professoras do bloco pedagdgico,
coordenadora pedagdgica e gestora, a partir das necessidades que se mostrarem
presentes nesse contexto, a partir dos dialogos e dos relatos desses profissionais,
colhidos através dos instrumentos de investigacdo. Nesse sentido, saliento a
importancia de sua colaboracdo nessa pesquisa.

Esse questionario é uma das etapas dessa pesquisa e tem como objetivo identificar
informacdes gerais dos professores sobre a formacéo e suas atuacdes no contexto
profissional.

Gostaria de ressaltar que sua identidade nao sera relevada, bem como podera deixar
de participar desse estudo, se assim o0 desejar, sem que isso traga qualquer prejuizo.

Os resultados dessa pesquisa serdo publicados em revistas relacionadas a area da
Educacédo, como também divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento ou para cessar a participagao no
estudo aqui proposto, a autora responsavel por essa pesquisa, encontra-se disponivel
pelo seguinte telefone: (XX)XXXXXXXXX

Desde ja agradeco sua colaboracao e disponibilidade.
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Questionario

Nome:

Idade:

Funcéo na escola?

Ha quanto tempo esta na escola?

Se professor (a), qual 0 ano em que atua?

Héa quanto tempo?

Formacé&o inicial:

Local onde cursou:

Possui pés-graduacdo? ( ) sim () néo

Qual curso?

Onde cursou?

Quanto tempo de atuacdo na docéncia?

Atua em outra escola? ( )sim () ndo

Em qual rede de ensino?

Ja atuou em cargos de gestdo? Qual?

Por quanto tempo?

Vocé aceita patrticipar e colaborar com essa pesquisa?

()sim ()néo

Pesquisadora responsavel: Prof2 Dra Ana Carla Hollweg Powaczuk
Autora do trabalho: Angela Aparecida Bolzan de Morais

Titulo: “Alfabetizacdo de criangas em situagédo de vulnerabilidade social: desafios a gestéao
escolar”

Universidade Federal de Santa Maria — UFSM — Santa Maria - RS

OBS.:
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APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Tépicos — guia

Desafios e exigéncias na organizacao do trabalho pedagogico;

Aspectos priorizados na organizacédo do trabalho pedagdgico na alfabetizacéo;
Concepcéao de alfabetizacéo;

Pontos de apoio ao trabalho desenvolvido;

Compreensdo sobre a relacdo entre vulnerabilidade social e desempenho
escolar;

Necessidades para qualificar o trabalho pedagdgico.



183

APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: “Alfabetizagdo de criancas em situagcao de vulnerabilidade social: desafios
a gestao escolar”

Pesquisador responsavel: Ana Carla Hollweg Powaczuk.
Autora do Trabalho: Angela Aparecida Bolzan de Morais

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/ Departamento de
Metodologia do Ensino.

Curso: Programa de Pos-Graduagdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional — Curso de
Mestrado Profissional

Telefone para contato (inclusive a cobrar) e Whatsapp : (XX) XXXXXXXXX
Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel
Local da coleta de dados: XXXXXXXXXXXXXXXX

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Vocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Para tanto, leia cuidadosamente o que se segue e
pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer davida que vocé tiver. Apos ser esclarecido (a)
sobre as informag¢fes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.
Em caso de recusa vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma.

Este estudo tem como objetivo compreender o papel da gestdo na produgdo das inovacoes
das praticas educativas no contexto escolar.

Nesta medida, vocé professor ao aceitar participar da investigacéo participard de entrevistas
semiestruturadas, as quais abordardo aspectos de sua trajetéria pessoal e profissional, mas
especificamente sobre suas experiéncias relacionadas a inovacdo. As entrevistas
acontecerdo em hora e lugar acertado conforme sua disponibilidade e serdo gravadas em
audio com o intuito de facilitar a coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no que se referem
a compreensao global do contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, 0 conteldo destas sera entregue a vocé
docente-colaborador para possiveis alteracdes, inclusées ou exclusdes de excertos das falas
que considerar pertinente, ou ndo autorizar sua analise e posterior publicagéo.
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Ressaltamos que vocé, como colaborador da presente pesquisa, podera deixar de participar
do estudo caso assim o desejar, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo.
N&o havera dano moral, e ndo acarretard custos ou despesas a voceé.

Todavia, destacamos que a sua participagdo nesta investigacdo terd como beneficio a
possibilidade de participar de um espaco formativo, a partir da entrevista que serao realizadas.
A oportunidade narrar, relembrar e retomar aspectos de sua trajetéria profissional constitui-se
numa forma de estabelecer relacdes, de refletir, e, sobretudo de produzir sentido e significado
sobre suas acdes docentes, possibilitando a construcdo de novos sentidos e interpretacoes
acerca dos eventos e situacbes vivenciados, coloca-o0 num movimento reflexivo,
possibilitando-lhe, assim, desenvolver e enriquecer aprendizagens docentes.

As informacfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa, sendo
acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e estando sob
responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio ou vazamento de
informacgdes confidenciais. O seu anonimato sera preservado, em qualquer circunstancia, o
gue envolve todas as atividades ou materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo
mantidas na sala 3336B, Centro de Educagédo da UFSM, por um periodo de cinco anos sob
os cuidados da pesquisadora responsavel. Apos este periodo, os dados serdo destruidos,
através da queima dos arquivos. Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados
em revistas relacionadas a area da Educacdo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de desenvolvimento da
pesquisa, ou para cessar a participacdo no estudo aqui proposto, a autora e a pesquisadora
responsavel por esta pesquisa, encontram-se disponiveis pelos seguintes telefones: (xx)
XXXXXXXXX (pesquisador responsavel).

Eu, , acredito ter sido suficientemente
informado a respeito das informacdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o
estudo, tendo ficado claros para mim quais séo os propésitos do estudo, 0os procedimentos a
serem realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou
claro também que minha participacdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em
participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou
durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N°. de identidade

Declaro, abaixo-assinado, que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre
e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a participacéo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE D — FORMULARIO PARA INSCRICAO NAS RODAS DE CONVERSA

Interlocucdes sobre o trabalho docente: a vulnerabilidade social e a alfabetizacéao
*Qbrigatorio

InterlocucBes sobre o trabalho docente: a vulnerabilidade social e a alfabetizacéo

Este evento tem por objetivo organizar debates sobre a gestdo pedagdgica em escolas em situacdo de
vulnerabilidade social e o processo de alfabetizagéo, promovendo o diadlogo entre docentes e gestores para
se buscar possibilidades de acdes emancipatérias capazes de favorecer o trabalho pedagdgico nestes
contextos, especialmente em tempos de pandemia e distanciamento social.

A iniciativa desses encontros decorre da Pesquisa de Mestrado Profissional em Politicas Publicas em
Gestéo Educacional e Contexto Educativos (UFSM), intitulada como ALFABETIZACAO DE CRIANCAS EM
SITUACAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL: DESAFIOS A GESTAO ESCOLAR. O estudo compde as
acOes de pesquisa e de formagdo do grupo de Pesquisa Praticas e Formacgéo para a Docéncia: Educacgéo
Béasica e Superior (GPDOC)-liderado pela professora Ana Carla Hollweg Powaczuk da UFSM.

As Rodas de Conversa serdo realizadas em ambiente virtual, pelo Google Meet. Sua organizagdo prevé a
participagdo de até 30 participantes. As inscricées vao até o dia 26/10 (segunda-feira) as 23h59.

**Q detalhamento e maiores informacgdes serdo enviadas por e-mail/Whatsapp aos participantes inscritos.

As Rodas de Conversa ocorrerdo nos dias: 30 de outubro e 06 de novembro - sextas-feiras, das 10h as 12h
(horério de Brasilia).

Pablico alvo: professores e gestores de escolas publicas do municipio de Santa Maria, situadas em
comunidades de vulnerabilidade social.

Pesquisadora responsavel: Dr2 Ana Carla Hollweg Powaczuk.
Autora do Trabalho: Angela Aparecida Bolzan de Morais
Contato: Whatsapp - (XX) XXXXXXXXX

E-mail - angelbolzan@gmail.com

1. Nome: *


mailto:angelbolzan@gmail.com

—

Sua resposta

2. E-mail: *

W

Sua resposta

Contato Whatsapp: *

—

Sua resposta

3. vinculo: *

Professor Educacéao Infantil - Rede Puablica
Professor Educacéo Infantil - Rede Privada
Professor Anos Iniciais - Rede Publica
Professor Anos Iniciais - Rede Privada
Gestor / Coordenador Pedagdgico
Estudante do curso de Pedagogia

Outro:

ue.__

4. Nome da instituicdo a qual vocé esta vinculado(a)? *

W

Sua resposta

5. Sua escola se localiza num contexto de vulnerabilidade social? *

6. Se sua resposta anterior for sim, o que a caracteriza como tal? *

—

Sua resposta

7. Quais 0s encontros pretende participar? *

Dia 30 de outubro:
Dia 06 de novembro:
Ambos os encontros

8. Ha quanto tempo vocé atua na carreira docente? *

—

Sua resposta
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