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RESUMO

Sentidos de escolarizagdo para criangas com historico de fracasso escolar:
analise a partir do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

A presente pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa “Politicas Publicas em
Educacao, Praticas Educativas e Diversidade”, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE), Campus de Presidente
Prudente. Tem por objetivo investigar os impactos das politicas educacionais de
alfabetizacdo na construcédo de sentidos de escolarizagédo para os estudantes com
historico de fracasso escolar. O estudo foi inspirado em pressupostos da teoria
histérico-cultural, cuja énfase estd na relacdo estreita do individuo com a cultura.
Para a realizacdo da pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa, em periodo
transversal. O trabalho de campo foi realizado em uma escola publica municipal de
uma cidade de meédio porte, localizado no interior do Estado de Sao Paulo. Os
participantes foram estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental | (n = 3) que
apresentaram um histérico de duas reprovacfes nesta série/ano. Foram utilizados
0S seguintes instrumentos na coleta de dados: Sessdes Ludicas; Entrevista
semiestruturada; Métodos visuais (producdo de desenhos); Entrevista Reflexiva.
Todas as etapas da coleta de dados foram realizadas nas dependéncias da prépria
instituicdo escolar. A utilizacdo de diferentes recursos metodoldgicos proporcionou
gue os pesquisadores percebessem com mais agudez como sdo constituidas as
relacfes dos estudantes com o contexto escolar, com os professores e seus pares.
Para a interpretacdo dos dados foi utilizada a técnica de analise de contetdo. A
partir das tematicas que emergiram do trabalho de campo, foram construidas trés
categorias analiticas, a saber: i) Questdes estruturais da escola e das politicas
educacionais que corroboram para o fracasso escolar; ii) Aspectos pedagdgicos e
metodoldgicos associados ao fracasso escolar; iii) Relacionamentos interpessoais:
interfaces com o fracasso escolar. Os dados indicam que as experiéncias de
reprovacao, somadas a aspectos pedagogicos e metodoldgicos, bem como politicas
educacionais fragmentadas, promove sofrimento nos estudantes e implica em
experiéncias negativas. Além disso, a pesquisa sugere que o fracasso escolar se
repete na vida dos estudantes, que passam a verbalizar suas angustias em
continuar com o0 estigma que receberam por ndo se apropriarem dos conteudos
definidos no curriculo.

Palavras-chave: Sentido Pessoal. Escolarizagdo. Estudantes. Politicas
Educacionais. Fracasso Escolar.



ABSTRACT

Meaning of schooling for children with a history of academic failure: An
analysis from the National Pact for Literacy at the Right Age Program - PNAIC

This research is linked to the line of research “Public Policies on Education,
Educational Practices and Diversity”, of the Graduate Program of Education at the
University of the West of Sdo Paulo (UNOESTE), in Presidente Prudente. This work
aims to investigate the impacts of educational literacy policies in the construction of
schooling meaning for students with a history of academic failure. The study was
inspired by the assumptions of the cultural-historical theory, whose emphasis is on
the individual’s close relationship with the culture. During the realization of the
research, it was chosen the qualitative approach in a transversal period. The
fieldwork was carried out at a municipal public school in a medium-sized city, located
in the interior of Sdo Paulo state. The participants were students of the 3rd year of
Elementary School (n=3), who presented a history of two grade retentions. The
following instruments were used in the data collection: Playful Sessions; Semi-
structured interview; Visual methods (production of drawings); Reflexive interview. All
the stages of the data collection were carried out in the school itself. The use of
different methodological resources has enabled researchers to perceive more acutely
how the students’ relationships with the school context are formed, with their
teachers and peers. For the data interpretation was used the analysis of content
technique. From the themes that emerged from the fieldwork, three analytical
categories were built: i) Structural issues of school and educational policies that
corroborate school failure; ii) Pedagogical and methodological aspects associated
with school failure; iii) Interpersonal relationships: interfaces with the school failure.
The data indicate that the grade repetition experiences, the pedagogical and
methodological aspects, as well as the fragmented educational policies promote
suffering in students and imply negative experiences. In addition, the research
suggests that school failure is repeated in the students’ lives, which begin to
verbalize their anguish in carrying the stigma they received because they did not
learn the contents defined in the curriculum.

Keywords: Personal Meaning. Schooling. Students. Educational policies.
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INTRODUCAO

Eu sou pequeno, me dizem,

e eu fico muito zangado.
Tenho de olhar todo mundo
com o queixo levantado.

Mas, se formiga falasse

e me visse l4 do chéo,

ia dizer, com certeza:

— Minha nossa, que grandao!

Pedro Bandeira

A ideia de ser educadora me inspira desde os ultimos anos da década
de 70, quando, ainda crianca, acompanhava minha méae a escola para que ela
pudesse concluir os ultimos anos do ensino fundamental I. Ali, ouvi histérias dos
livros de uma professora paciente e dedicada aos seus estudantes e vi o sentido
pessoal que aquelas aulas traziam para minha mae que nao teve a oportunidade de
escolarizacdo quando crianca. Desbravadora e amorosa, nos ensinava muito com a
leitura das receitas de péaes e bolos que faziamos.

Meu pai, um verdadeiro parceiro na busca de minha mae, também era
um grande incentivador das leituras de mundo para os filhos. Ele, como bancério,
ensinava-nos contar, agrupar e organizar as moedas. Eu, meus irm&os nos
divertiamos em uma acao que, para nos, era de cooperacao. Tudo fazia sentido no
desenvolvimento daquelas atividades, era real e fazia parte do meu contexto de
vida.

Na escola, minha professora da 12 série, tdo carinhosa, ensinou-me as
letras em uma cartilha descontextualizada do meu mundo, mas fez as palavras
terem um significado e criar um sentido para mim com 0 respeito que em muitos
outros professores ndo conseguia ver, nem sentir. Presenciei minha méae, anos mais
tarde, dedicada, acompanhando e ensinando meu irmao cagula (haquele ano na 22
série), pois a professora em reunido do segundo bimestre havia desistido dele e de

mais algumas criancas dizendo que ndo havia solucdo para o caso, sendo a
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reprova. Ora, como compreender que faltando ainda dois bimestres para findar o
ano letivo um professor ndo tivera a condicdo de propiciar o conhecimento as suas
criancas? Criancas estas que eram separadas em duas fileiras por néo
corresponderem as expectativas docentes. Meu irmao adorava historias em
guadrinhos e foi a partir deste contexto que minha mée o alfabetizou naquele
mesmo ano, sendo ele aprovado para a série seguinte.

Inspirada por essas vivéncias, em meados dos anos 80, concluo o
Ensino Médio feito em quatro anos com técnico em Magistério, onde vivenciei
aspectos da carreira docente com experiéncia de estagios obrigatorios pouco
abertos ao dialogo e a participacdo dos estudantes. Minha experiéncia profissional
se deu no Ensino Fundamental |, com uma turma de 42 série’. Naquele momento ja
se faziam perceptiveis para mim as dificuldades que se encontravam no contexto
escolar, dentre elas, a escassez de professores, advindos por problemas de
contratacdo ou adoecimento, e expressivos problemas de aprendizagem associados
a ndo apropriacao da lingua escrita.

Essas experiéncias motivaram minha participagdo em eventos
académicos de formacao continuada, a fim de ampliar conhecimentos e garantir uma
pratica docente que desenvolvesse uma aprendizagem consistente e significativa
aos estudantes.

Anos mais tarde, integrei a equipe de Orientacdo Pedagodgica do
Ensino Fundamental na Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Aracatuba/SP.
Em meio a outras atribuicdes, realizava formagdes continuadas, com a intengcéo de
estimular a promocéo de espacos para educadores da rede municipal e, a0 mesmo
tempo, acompanhar e subsidiar a pratica educativa e 0s processos pedagdgicos
desenvolvidos no ambito escolar.

No exercicio da funcdo de Professora Orientadora Pedagogica atuei
como Orientadora de Estudo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC). A insercdo dessa politica publica no ambito educacional das escolas
brasileiras mobilizou questbes que, posteriormente, alinhadas ao sentido de
escolarizagao e significados subjetivos das trajetérias escolares, tornaram-se objetos
de estudo para a pesquisa de mestrado. Esses espacos formativos foram

emblematicos na elaboracdo desses questionamentos. Diante das interacoes

! 4a série equivale hoje ao 5° ano do Ensino Fundamental I.
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estabelecidas emergiam relatos sobre a pratica docente a partir de expectativas pré-
estabelecidas em politicas educacionais.

Nessas circunstancias, verifica-se que a escola ndo contempla, na
totalidade, a funcdo de fortalecer o processo de aprendizagem e garantir acesso o
conhecimento a partir da perspectiva do préprio estudante. Antes, esforca-se em
atender as expectativas de aprendizagem definidas arbitrariamente, cumprindo uma
grade curricular rigida, desconsiderando a necessidade do sujeito em estabelecer
relacdo com o mundo. Segundo Frangella (2016), as propostas de politicas publicas
em educacao reforcam e centralizam a ideia da constru¢cdo do conhecimento, Unica
e exclusivamente, a partir do direito a aprendizagem. No entanto, sublinha a autora,
o direito a educacdo é restringido a transmissdo de conteudos ultrapassados e
mantém-se centralizado na figura do professor como detentor do saber.

Inspirada por essas vivéncias, por vezes excludentes e repressoras, e
defrontada pelos baixos indices de rendimento escolar mediante uma politica que
advoga por uma alfabetizacdo a todas as criancas até oito anos de idade, na
condicdo de pesquisadora indaguei: “Tendo em vista as politicas educacionais
implementadas no contexto escolar, como sdo construidos os sentidos de
escolarizagdo pelos estudantes com histérico de fracasso escolar? Quais 0s
impactos da reprova no processo de escolarizagao desses estudantes? ”.

Engajada na proposta de contribuir com a ciéncia educacional, passei a
compor o quadro de discentes do Mestrado em Educacédo da Universidade do Oeste
Paulista — UNOESTE, no ano de 2016. Neste mesmo ano, participei, no primeiro
semestre, da disciplina “Trajetérias de escolarizacdo para criancas e adolescentes
em situacdo de exclusdo social’, tendo como responsavel Dr. Alex Pessoa, meu
orientador e articulador nesta pesquisa. A disciplina contribuiu com estudos
aprofundados dos processos de escolarizagdo de criancas e adolescentes
submetidos a condi¢des de negligéncia, fracasso escolar e violéncia de direitos.

Concomitante a realizacdo desta disciplina, participei do Grupo de
Pesquisa com Populacbes em Situacdo de Vulnerabilidade Social (GPPVS), espaco
valoroso de didlogo, debates, discussdes e reflexdes acerca dos fatores de protecéo
e fatores de risco que permeiam populacbes que se encontram segregadas e
condenadas a marginalizacdo por processos excludentes e repressores advindos do

sistema capitalista.
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Foi no grupo de pesquisa, mais especificamente por meio do mentor do
grupo, Prof® Dr. Alex Pessoa, que surgiu a oportunidade da realizacdo do mestrado
sanduiche na Universidade de Lisboa — Faculdade de Motricidade Humana, sob a
supervisdo da Prof2 Dr®. Celeste Simdes. A possibilidade de internacionalizacdo da
pesquisa e o contato com diferentes perspectivas de trabalho contribuiu para ampliar
minha pesquisa, ndo apenas em termos de novos referenciais teorico-
metodoldgicos, mas pela possibilidade de articulacdo com a realidade educacional
de outro pais. Nesse sentido, proporcionou a possibilidade de ampliacdo dos meus
horizontes, materializado pelo contato com diferentes culturas e pessoas.

Diante das inquietacdes percebidas pelo orientador e orientanda, as
reflexdes desenvolvidas nos grupos académicos da pos-graduacdo e nas acles
desenvolvidas no exterior, o delineamento do projeto de pesquisa inicial foi se
remodelando e se solidificando, apoiando-se em literatura cientifica atualizada.
Nesse contexto, foi preciso pensar como se d& a escolarizacdo dos estudantes com
historico de fracasso escolar, a partir das politicas publicas em educacdo e o
contexto escolar atual.

Desse modo, o desenvolvimento desta pesquisa problematiza as
diretrizes do Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014), mais especificamente a
Meta 5, que sublinha alfabetizar todas as crian¢gas, no maximo, até o final do 3°
(terceiro) ano do ensino fundamental. Nesta vertente, os baixos indices de
rendimento escolar apresentados nos resultados da Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo — ANA e as perspectivas das criancas diante do fracasso escolar e
das reprovas pela ndo apropriacdo da lingua escrita nos remetem a hipétese de que
as criancas com dificuldades de alfabetizacdo constroem sentidos negativos em
relacdo a escolarizacao.

Considerando a hipotese central desta investigacdo, foi definido o
objetivo geral desta dissertacdo: investigar os impactos das politicas educacionais
de alfabetizacdo na construcdo de sentidos de escolarizagcdo para os estudantes
com histoérico de fracasso escolar. Isto posto, estabelecemos o0s seguintes objetivos
especificos:

e Averiguar como as politcas em educacdo impactam no processo de

alfabetizacao dos estudantes com histérico de fracasso escolar;
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e Analisar quais sdo as expectativas e os sentidos de escolarizacdo que 0s

estudantes constroem diante do quadro do fracasso escolar.

O viés de uma trajetdria e a elaboracdo da dissertacao

A partir do objetivo geral desta pesquisa, associado a hipotese e as
questdes investigativas, iniciou-se os desdobramentos para o desenvolvimento
desta dissertacdo. No primeiro capitulo, € apresentado um levantamento tedrico
acerca dos problemas que emergiram da influéncia do sistema capitalista na
sociedade e os impactos que permeiam o quadro do fracasso escolar ante a uma
populacdo em situacdo de vulnerabilidade. O processo da globalizacdo institui um
cenario cadtico para a educacdo, potencializando uma politica & mercé de
organismos internacionais. A ineficiéncia e a fragmentacdo das politicas
implementadas no ambito educacional sdo nos contornos do Plano Nacional de
Educacdo — PNE (2014), Meta 5, e aprofundada baseado no Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa — PNAIC. Por fim, ainda no Capitulo 1, sdo tratados os
aspectos sociais que repercutem na construcdo de determinados sentidos de
escolarizacao para estudantes com histéricos de fracasso escolar.

No segundo capitulo € discutido o delineamento metodolégico levando
em consideracgéo a inspiragdo na Teoria Historico-Cultural, fundamentada na relagao
estabelecida entre o homem e a cultura. A abordagem qualitativa em periodo
transversal € base para esta pesquisa e propde a insercdo do investigador no
ambiente natural a ser investigado. Neste ponto da dissertacdo, discorre-se acerca
da instituicdo participante da pesquisa, como foram efetivados os processos de
inclusdo dos participantes, as técnicas e procedimentos para coleta de dados,
analise dos dados e questdes éticas.

A énfase do terceiro capitulo relaciona-se aos aspectos ligados aos
resultados da pesquisa. Sdo apresentados, por intermédio da analise de conteudo
empregada, as tematicas encontradas apoiado em analises acerca do material
coletado e transcrito. Posteriormente, trata da construcédo das categorias analiticas.
A discussdo de cada categoria aponta particularidades apresentadas pelos

participantes da pesquisa, apoiando-se na literatura como suporte tedrico.
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Enfim, o quarto e ultimo capitulo referem-se as consideracgdes finais.
Entende-se que as contribuicbes cientificas desta dissertacdo podem trazer
implicacbes no ambito educacional e, ainda, evidenciar aspectos relacionais do
fracasso escolar instituido no ambiente escolar com determinadas politicas
educacionais implantadas nos ultimos anos.

Desejamos a todos uma boa leitura!



23

1 POLITICAS EDUCACIONAIS: O DESCONFORTO DO FRACASSO ESCOLAR

Na feira do arrabaldezinho

Um homem loquaz apregoa baléezinhos de cor:

— “O melhor divertimento para as criangas!”

Em redor dele h4 um ajuntamento de menininhos pobres,

Fitando com olhos muito redondos os grandes bal6ezinhos muito redondos.

No entanto a feira burburinha.

Vao chegando as burguesinhas pobres,

E as criadas das burguesinhas ricas,

E mulheres do povo, e as lavadeiras da redondeza.

Nas bancas de peixe,

Nas barraquinhas de cereais,

Junto as cestas de hortalicas

O tostéo é regateado com acrimonia

Os meninos pobres ndo veem as ervilhas tenras, Os tomatinhos vermelhos, Nem as
frutas, Nem nada.

Sente-se bem que para eles ali na feira os bal6ezinhos de cor sdo a [Unica
mercadoria util e verdadeiramente indispensavel].

O vendedor infatigavel apregoa: — “O melhor divertimento para as criangas! ”

E em torno do homem loquaz os menininhos pobres fazem um circulo inamovivel
de desejo e espanto.
Manuel Bandeira

1.1 Educacdo e politica: temas indissociaveis para a compreensao dos
problemas sociais

A gradativa forma com que se deu o advento do capitalismo
transformou mundialmente os contextos sociais e politicos até entdo existentes.
Nobreza e o clero foram destituidos das frentes econdémicas e politicas até o final do
século XIX. O capitalismo fez-se um marco decisivo na instituicdo de uma nova
classe dominante, a burguesia, que estabeleceu preceitos a serem seguidos no
novo modelo de producdo e fez com que surgisse uma nova classe dominada, o
proletariado (PATTO, 2009).
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Nesse contexto, a realidade social gerada na transicdo do modelo de
producéo feudal para o capitalista impulsionou antigos artesdos e camponeses para
0s grandes centros na tentativa de refugiarem-se das condicfes sub-humanas em
que se encontravam e na busca de melhores condicdes de sobrevivéncia. No
entanto, a vida no grande centro se desvinculava do bem-estar social, politico,
econdmico e cultural pretendido por esta populacéo, projetando-os ao trabalho
exaustivo e discriminatorio (PATTO, 2009).

A miséria instalada com a crise do capital foi acompanhada de
descontentamento e de exclusdo de um percentual majoritario da sociedade
mundial. Ultrapassou a rejeicao fisica, geogréfica ou material ndo unicamente do
mercado e de suas trocas, mas, sobretudo, mantendo essa populacdo desprovidas
das riquezas espirituais, desvalorizadas e excluidas culturalmente (WANDERLEY,
2010; PATTO, 20009).

Desse modo, a insercao da populagédo marginalizada no ambito escolar
tornou-se um fator importante a ser compreendido por estudiosos da educacdo. Na
década de 70, um numero pequeno de estudantes tinha acesso a escola, e dos que
ingressavam nela, uma parcela de 50% tornavam-se evadidos sem saber ler e
escrever. Esse quadro, reforcou a descrenca mantida pela burguesia acerca dessa
populacdo que vivia imersa em condigbes paupérrimas de subsisténcia, de
desvalorizacédo de suas potencialidades e intensificacdo dos processos de excluséo
e fracasso escolar (WANDERLEY, 2010; FORGIARINI; SILVA, 2007).

Nesse sentido, a marginalizacdo ganha espaco relevante e configura-
se como um obstaculo social, cuja educacdo, descaracterizada de suas demandas
sociais passa a ter a responsabilidade e a incumbéncia de equalizar a sociedade,
corrigindo as desigualdades apresentadas pela pobreza (FORGIARINI; SILVA, 2007,
SAVIANI, 1997).

Nesta vertente, a historia da educacao brasileira solidifica-se em ac¢des
educativas com a funcéo restrita de reproduzir as relacdes sociais e sustentar uma
sociedade em conformidade com o contexto em que ela estad inserida. Essa
construcéo perpassa por teorias, reformas e programas de governo implantadas por
meio de politicas publicas e desenvolvidas no contexto educacional. No entanto,
sabe-se que as acdes no ambito da educacdo estdo desprovidas de avancos

significativos para grande parte da populacdo. Percebe-se que as medidas
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governamentais previstas em documentos oficiais séo indcuas e estdo distantes de
promover a qualidade da educacdo em ambito nacional (PATTO, 2009; GATTI,
2008; FORGIARINI; SILVA, 2007; SAVIANI, 1997).

Desse modo, atender as exigéncias apresentadas pelos 0Orgaos
mundiais como, por exemplo, a Organizagéo das Nac¢des Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ndo tem se tornado tarefa tdo simples para o pais. A
UNESCO (2011) declarou no Relatério de Monitoramento Global de Educacéo para
Todos que a superacao da marginalidade em que as criancas pobres se encontram,
e que é disseminada em ambito escolar, somente serd possivel quando os
programas de governo articularem medidas de apoio adicional perfazendo-se em
tempo extra para o aprendizado e recursos complementares.

Nesse contexto, a politica publica implementada acerca do Ensino
Fundamental de Nove Anos? ampliou o tempo de permanéncia dos estudantes com
extensao da escolaridade passando de 8 (oito) para 9 (nove) anos. A proposta desta
politica educacional veio concretizar umas das Metas estabelecidas no Plano
Nacional de Educacdo® - PNE (2001-2010) que dispunha da obrigatoriedade de
matricula as criancas de 6 (seis) anos de idade, atendendo principalmente as que se
encontravam nas escolas publicas, pertencentes as classes populares (GONTIJO,
2013, BRASIL, 2006).

Gontijo (2013) sublinha que ha uma inadequagcdo na organizacdo do
curriculo estabelecido por essa politica, pois este implica na utilizacdo de métodos
semelhantes aos ja apresentados anteriormente pela escola, 0 que ndo insere
mudancas significativas e coerentes com os interesses dos estudantes dos dias
atuais. O autor ainda questiona a respeito da organizacao do tempo, que se destina
Gnica e exclusivamente para a alfabetizacdo o que, por vezes, desconsidera a
necessidade da crianca que é atendida no primeiro ciclo do ensino fundamental e
descaracteriza a infancia.

Essas politicas, que sédo estabelecidas desde o surgimento da

instituicdo escola, em meados do século XIX, fundamentam-se na ideia do professor

% Lei n. 11.274, de 24 de fevereiro de 2006 que altera a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei

n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
dispondo sobre a duracao de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a
partir dos 6 (seis) anos de idade.

% Lei n® 10.172/2001.
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como o detentor do saber e do conhecimento, pautada em moldes tradicionais,
excludentes e discriminatérios de educacgdo, insuficientes no que tange a
transmissao do conhecimento. Cabe lembrar que esse modelo de escola tradicional
instituido no pais se constituia em regimes politicos, econdmicos e -culturais
retrogrados e produziu marcas téao fortes que se perpetuam nos ambientes escolares
até os dias atuais (FORGIARINI; SILVA, 2007; SAVIANI, 1997).

Nos ultimos anos do século XX, Gatti (2008) sublinha que houve uma
intensificacdo das politicas publicas educacionais acerca da formacao continuada de
professores. O Proé-letramento, e posteriormente o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), chegam aos espacos escolares com a
proposta de desenvolvimento de estratégias para suprimir os elevados indices de
dificuldades de aprendizagem que se apresentam nos resultados das avaliacdes
institucionais. Todavia, anos apos a implementacdo dessas politicas, Mortatti (2013)
salienta que os resultados das avaliagdes apontam que a dimensdo dos estudantes
que alcancam indices de habilidades satisfatérios em relacdo a leitura, escrita e
matematica, € imperceptivel.

Entende-se que esse fato se deu, principalmente, pelo surgimento de
problemas no préprio sistema educacional relacionados a baixa qualidade da
formacéo inicial docente. A escola tradicional ndo sustentava mais a figura do
professor como detentor do saber, bem como apenas alguns estudantes chegavam
aos bancos escolares. Além disso, deste seleto grupo, poucos conseguiam mérito e
reconhecimento social (GATTI, 2008; SAVIANI, 1997).

Nesse contexto, as discussdes e reflexbes estabelecidas a nivel
mundial, que permeiam aspectos do ambito educacional e o0s programas de
formacdo continuada, movimentam-se em direcdo a figura docente com abordagem
em dois aspectos: o primeiro deles versa sobre a influéncia exercida pela sociedade
que pressiona o professor para uma atualizagcdo constante por meio de formacéao
continuada que atendam as mudancas decorrentes do mundo contemporaneo
acerca da informatizacdo, do conhecimento e da preparacdo do sujeito para o
mercado do trabalho; e o segundo, que mantém relacdo préxima com o objeto desta
pesquisa, € composto pelo crescimento exacerbado dos altos niveis de insucesso

escolar que atingem uma parcela estimavel da populacao (GATTI, 2008).
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Neste contexto, Gatti (2008) destaca a existéncia de uma contradicéo
por parte dos organismos internacionais, em se tratando de formacao continuada,
pois observa que em diversos documentos e leis implementadas estdo implicitos a
preparacao do professor ndo para um ensino que evidencie o sujeito protagonista de
suas ac¢bes, mas sim com o proposito de formar estudantes que deem conta da
“nova” economia mundial. Pensar a educagdo é, antes de tudo, valorizar os
preceitos éticos e relacionais do individuo, ndo apenas 0s aspectos econémicos e
materiais.

A economia mundial e a produgdo do mercado repercutem
decisivamente nas politicas sociais e interferem, principalmente, nas acdes relativas
a educacdo. Desconsideram-se o0s impasses dessas politicas, ancoram-se na
desigualdade existente na sociedade, na forma que € instituida no contexto
educacional e fortalece cada vez mais a marginalizacdo, o fracasso escolar e a
exclusao social que atinge de forma intensa a populacdo menos favorecida. Toda
essa conjuntura é inerente ao modelo do capital, que tem em seu bojo a
necessidade de criar e manter operante as relacdes hierarquicas e as assimetrias
sociais (DALE, 2004; FORGIARINI; SILVA, 2007; SAVIANI, 1997).

Gatti (2008) ressalta que politicas publicas educacionais sao
deliberadas de forma arbitraria e para o atendimento de interesses de determinados
grupos sociais. As politicas de formacdo de professores e as diversas reformas
curriculares, por exemplo, fundamentam-se em interesses politicos e ideologicos da
classe dominante, que estabelece modelos educativos de submissao. Bruno (2001)
afirma que o Estado ndo se responsabiliza efetivamente pela educagéo publica de
qualidade. Essa conjuntura se desdobra nos programas governamentais que se
apresentam corriqueiramente fragmentados, potencializam a invisibilidade das
classes menos favorecidas da sociedade e objetivam 0s processos opressivos.

Nota-se, no contexto da globalizacdo, que as politicas publicas
instituidas e gerenciadas pelo capital ndo atendem de forma igualitaria as diversas
camadas da populacéo. Percebe-se a desigualdade social existente para as classes
populares que sofrem com uma falsa equalizagdo que permeia os discursos relativos
as politicas educacionais e que desconsidera a exclusdo e a marginalizagdo do
outro sob o fortalecimento do controle estatal que permanece, sobretudo, nas maos
das classes dominantes (BRUNO, 2001; SAVIANI, 1997).
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Em outros termos, a marginalizacdo e o fracasso escolar séo
resultados de uma educacéo que impde a dominacéo e reproduz as desigualdades
sociais por meio de um modelo econdmico perverso. Essa marginalizacdo é
instituida a partir de um esgotamento do capital econémico e do capital cultural da
classe trabalhadora reprimida, que se mantém pelo viés educacional adestrador e
reforca a ordem social pré-estabelecida. A veiculacao do capital cultural nos espacos
escolares seleciona e separa os que se denominam providos do saber e 0s que séo
privados dessa condicdo. Diante desse contexto, as acdes educacionais tendem a
intensificar as relagbes de exploracdo e opressao social por conveniéncia dos
grupos dominantes (BOURDIEU, 1997; SAVIANI, 1997).

Como consequéncia, a ocorréncia do fracasso escolar € perceptivel
nas escolas publicas. Um dado que exemplifica essa afirmacdo é que as pessoas
pertencentes a classes dominantes possuem maior acesso as universidades. Essa
realidade € impulsionada pela situagdo econdmica diferenciada e voltada para a
classe trabalhadora, daquela ofertada a uma parcela beneficiada pelo sistema de
injustica estrutural prevalente. Nesse sentido, o Estado se exime da sua
responsabilidade com a formacdo das futuras geracdes, e concretizam, em suas
bases, os ideais capitalistas (DALE, 2004; BRUNO, 2001).

O Estado, orientado por organismos internacionais, como 0 Banco
Mundial, proporciona o atendimento a Educacao Basica, todavia, intensifica padrbes
competitivos, seletivos, quantitativos e baseados na logica da eficiéncia
mercadoldgica inspirados em padrdes de gestdo da iniciativa privada e do mercado
e, sobretudo, reitera a eles um direito ja garantido por meio de privilégios (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHlI, 2009).

Dale (2004) argumenta que o efeito da globalizacdo nos sistemas
educacionais, bem como nos curriculos escolares, permeia a constituicdo de um
modelo mundial de educacdo, de Estado e de sociedade. Sob essa Otica,
desconsideram-se aspectos nacionais, regionais e locais que sao peculiares acerca
das diferencas econdmicas, politicas e culturais de cada Nacdo. Os processos
politicos educacionais estdo inaptos no atendimento eficaz das camadas populares
com a real garantia de acesso do conhecimento cientifico e filosofico.

De acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2009), os paises em

desenvolvimento instituem suas reformas educacionais alinhadas com interesses de
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mercado, tornando a escolarizacéo refém do modelo de producéo e de interesses do
modelo econdmico. Assim, a escola, imbuida de uma ideologia estatal, prepara o
proletariado como méo de obra trabalhadora, ao mesmo tempo em que dissemina o
pensamento da ideologia burguesa (SAVIANI, 2008).

Ramos (2012) corrobora a ideia de formar um cidaddo reflexivo e
critico por intermédio de conteudos curriculares vinculados as suas vivéncias
cotidianas e, principalmente, sintonizado ao processo histérico no qual o estudante
estd inserido. Todavia, de acordo com Gatti (2008), as politicas publicas
educacionais sdo pensadas nado para o estudante, mas sim, implementadas no
sentido de “criar” um cidadao ideal para atender os anseios apresentados pela
sociedade capitalista.

Os interesses politicos vao sendo estabelecidos e garantidos por meio
de leis que se constituem em documentos, que passam por alteracbes e emendas
constitucionais, no sentido de suprir as necessidades emergentes do capital. Nota-
se que as politicas publicas em educacao séo constituidas a partir das necessidades
do mercado, o que implica na subordinacdo das classes populares (FERREIRA;
NOGUEIRA, 2016).

Diante desse quadro, entende-se que as politicas publicas
educacionais implementadas interferem diretamente nas agbes estabelecidas no
ambito da escola. A tomada de decisbes na esfera Federal traz implicacdes praticas
severas no contexto de sala de aula, mesmo que as vezes despercebidas pelos
profissionais que ocupam a linha de frente da educacdo, no caso, professores,
gestores e discentes (FRANGELLA, 2016; AMARAL, 2015; GATTI, 2008).

Gatti (2008) destaca que uma lei ndo garante isoladamente mudancas
significativas no contexto escolar, bem como a descontinuidade na implantacéo
dessas politicas, ndo garantem sua eficacia. Essa descontinuidade tem a ver com o
propodsito do processo capitalista que se instaura nos ambitos escolares e que
sustenta a promocéo da diferenciacdo entre as camadas sociais, instituidas pelo
conflito de interesses (SAVIANI, 1997).

Nesse sentido, entende-se que uma politica educacional, ou
determinadas concepc¢des, podem repercutir na forma como estudantes constroem
as significacdes pessoais em relacéo a escola. Acredita-se que tais politicas devem

estar embasadas no reconhecimento da identidade do estudante, na construcdo da
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sua autonomia e nas interagdes possibilitadas por meio da relagdo com o outro
(ASBAHR, 2011; LOCHAN, 2010; PATTO, 1999).

1.2 O Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a ineficiéncia das politicas

educacionais no contexto brasileiro

As reformas politicas instituidas no pais tém em sua base a
Constituicdo Federal do Brasil*, de 1988, que estabelece, em seu art. 214, a criacdo
do Plano Nacional de Educacédo (PNE) para definicdo de diretrizes, objetivos, metas
e estratégias em ambito nacional instituido pelo poder publico para o Sistema
Nacional de Educacédo, lei especifica para atendimento das politicas publicas
educacionais. Compreende-se que, para que haja uma implementacdo promissora
dessas politicas, h4d a necessidade de se repensar aspectos importantes que
destituam a inconstancia dos periodos politicos que se instalam alternadamente no
contexto social e refletem as contradicbes inerentes ao quadro histérico da
educacdo (CARVALHO, 2016).

O Ministério da Educacdo (MEC) realizou, em 2010 a 12 Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE)®, com o tema “Construindo o Sistema Nacional
Articulado de Educacdo: o Plano Nacional de Educagéo, suas Diretrizes e
Estratégias de acao”. Esta conferéncia, supostamente, instituiu-se em um “espaco
democratico aberto pelo Poder Publico para que toda a sociedade brasileira pudesse
participar do desenvolvimento da Educacdo Nacional” (BRASIL, 2009). Debates
municipais e estaduais foram realizados no ano de 2009 e envolveram todos os
niveis, etapas e modalidades de ensino. Contou, ainda, com a participacdo da
sociedade civil, agentes publicos, entidades de classe, estudantes, profissionais da
educacdo e pais/mdes (ou responsaveis) de estudantes em um forum de
mobilizacdo nacional pela qualidade e valorizacédo da educacao (BRASIL, 2008).

Apesar de contar com a presenca dos orgdos federativos e demais
instituicbes educacionais, Ferreira e Nogueira (2016) destacam que muitos sdo 0s
contrapontos encontrados na execucdo dessas politicas, pois, na pratica 0s
processos “ditos” democraticos ndo integram de forma igualitaria todos os atores

* Disponivel em: http://www.stf.jus.br/arquivo/cms/legislacaoConstituicao/anexo/CF.pdf
® Portaria Ministerial n° 10/2008 constituiu comiss&o de 35 membros, atribuidas tarefas de coordenar,
promover e monitorar o desenvolvimento da CONAE em todas as etapas.
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envolvidos e desconsideram a condigcédo real de participacdo dos estudantes e de
pais/maes (ou responsaveis) pelos estudantes, que ocorreu de forma passiva,
apenas na condicéo de ouvinte.

Nessas circunstancias, compreende-se que uma mudanca eficiente
nos sistemas de ensino so6 sera efetivada quando as politicas publicas educacionais,
em especial os Planos Nacionais, Estaduais e Municipais, considerarem a existéncia
real da privacdo em que esta inserida a populacdo. Nesse contexto, destaca-se a
importancia da participacdo efetiva de todos os seguimentos da sociedade na
elaboracao de tais planos e ressalta-se a importancia do pertencimento atrelado ao
comprometimento com o que lhes diz respeito (FERREIRA; NOGUEIRA, 2016).

Compreende-se ainda, que a democratizacdo da escola, aceitavel na
teoria, ndo se constitui da mesma forma na pratica. Percebe-se nas vivéncias
escolares que essa participacao e pertencimento ainda séo restritos a uma minoria,
guase sempre por atores do préprio contexto escolar e ndo atinge a base, ou seja, a
propria comunidade escolar. Esse fato justifica-se pelo motivo dos quais, os atores
sociais nao se sentem seguros e aptos quanto ao poder de participacao e tomada de
decisdbes que podem exercer dentro de um contexto escolar (FERREIRA,;
NOGUEIRA, 2016; AZANHA, 2004).

Apés a elaboracdo do Documento-Referéncia da CONAE, em 2010,
inicia-se um processo de construcdo do novo Plano Nacional de Educacao,
observado que o Plano Nacional de Educacdo — 2001 (Lei n° 010172, de 09 de
janeiro de 2001), ja havia inspirado o tempo de vigéncia de dez anos. Desse modo,
com a aprovacdo do novo Plano Nacional de Educacao (Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014) foram estruturadas 20 metas, que se articulavam no
desenvolvimento de estratégias, em sua maioria, resultantes de deliberacdes da
CONAE - 2010 (BRASIL, 2014). Quatro grupos ou blocos de Metas foram
delineados para organizagcao do PNE, conforme quadro abaixo.
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Quadro 1 — Grupos e Metas do PNE (2014)

continua

GRUPO

METAS

Estruturantes
para a garantia
do direito &
educacdo basica

com qualidade

Meta 1 - Educacao Infantil

Meta 2 — Ensino Fundamental

Meta 3 — Ensino Médio

Meta 5 — Alfabetizacao

Meta 6 — Educacéo Integral

Meta 7 - Aprendizado adequado na idade certa

Meta 9 - Alfabetizacéo e alfabetismo de jovens e adultos

Meta 10 - EJA integrada a Educacéo Profissional

Meta 11 - Educacao Profissional

Reducéo das
desigualdades e
a valorizacao da

diversidade

Meta 4 - Educacado Especial/Inclusiva

Meta 8 - Escolaridade Média

Valorizacdo dos
profissionais da

educacéao

Meta 15 - Formacéo de Professores

Meta 16 - Formacao continuada e pos-graduacao de professores

Meta 17 - Valorizac&o de Professores

Meta 18 - Plano de Carreira Docente. Este grupo, assume a responsabilidade na

articulacéo de estratégias que concretizem as Metas anteriores

Ensino Superior

Meta 12 - Educacao Superior

Meta 13 - Titulacao de Professores da Educacéo Superior

Meta 14 - Pés-graduacao

Financiamento e
fortalecimento da
gestao

democréatica

Meta 19 — Gestao Democratica

Meta 20 — Financiamento da Educacao

Fonte: Ministério da Educacéo - MEC.
Nota: Dados organizados pela autora.

Assim, o PNE prop&e na teoria a garantia da educagéo basica por meio

do acesso, compromisso com a universalizacdo da alfabetizacdo e expansédo da

escolaridade e das oportunidades educacionais. Todavia, na pratica, é perceptivel o

desajuste entre a politica e a realidade de cada municipio, pois muitas vezes esse

direito constitucional € rompido, quando deveria ser assegurado sem intervencao e
deliberacéo feita por vias judiciais (FERREIRA; NOGUEIRA, 2016; AMARAL, 2015).

Do mesmo modo,

O compromisso com a universalizacdo da

alfabetizacdo no pais torna-se um desafio incessante quando observados os indices

de avalia¢cGes que norteiam os programas de governo. Frangella (2016) sublinha que
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os resultados dessas avaliacdes, sejam elas internas ou externas, sdo relativos a
competéncia leitora e escritora dos estudantes. Essas avalia¢cdes indicam que, nos
anos iniciais, € consideravel a propor¢cao de criancas que saem deste ciclo sem ao
menos saber ler e escrever. Esse dado tem se tornado um desafio para os ciclos
subsequentes, que sdo mergulhados em politicas de correcdo de fluxo, de
aceleracdo ou tentativas exaustivas que emergem dessa realidade.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), responsavel por subsidiar a formulacdo de politicas educacionais
dos diferentes niveis de governo em colaboragdo com o MEC e contribuir para o
desenvolvimento econdémico e social do pais, juntamente com o Sistema de
Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB), divulgou os resultados da Edicdo 2016 da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Essas avaliagdes contemplam niveis de
proficiéncia que podem ser insuficientes ou suficientes.

Desse modo, em 2016, os dados registraram nas escalas de
proficiéncia em leitura, escrita e matematica um indice de estudantes que se
encontram nos niveis 1 e 2, ou seja, que indicam insuficiéncia no rendimento
escolar. No levantamento da analise da proficiéncia em leitura feita por regides,

percebe-se que 0s nimeros sdo alarmantes em ambito nacional.

Quadro 2 — Percentual de Alfabetizacdo Insuficiente no Brasil em 2016

Regiao Percentual Insuficiente
Centro-Oeste 51,22
Sul 44,92
Sudeste 43,69
Nordeste 69,15
Norte 70,21

Fonte: Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Béasica — SAEB (Resultados da Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo — ANA, 2016).
Nota: Dados organizados pela autora.

A figura abaixo, relativa aos indicadores de leitura, exemplifica os
resultados obtidos pelas escolas por meio da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo -
ANA (2016). O mapa indica que quanto mais escuro estiver a cor do Estado, maior é

o percentual de estudantes que estédo alocados nos niveis considerados elementar e
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bésico, respectivamente os niveis 1 e 2 que apresentam uma alfabetizacédo

insuficiente.

Figura 1 — Proficiéncia em Leitura

UF Leitura 2016 (%)

Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4
AC 16,66 37,83 11,01 12,48
AL 42,6 33,64 19,29 4,46
AM 30,98 35,33 26,2 7,49
AP 45,09 34,31 17,4 3,19
BA 35,86 36,84 22,05 5,25
CE 14,73 30,51 35,51 19,25
DF 11,72 32,77 39,92 15,59
ES 15,17 32,19 36,7 15,94
GO 15,92 34,33 36,52 13,23
MA 40,46 36,84 18,9 3,8
MG 9,58 28,07 39,06 23,29
MS 16,7 39,45 34,15 9,7
MT 18,17 15,14 35,11 11,58
PA 40,36 36,01 19,66 3,97
PB 35,94 35,59 22,84 5,62
PE 35,79 34,83 23,21 6,17
Pl 34,74 36,15 22,51 6,6
PR 9,92 34,81 40,37 14,9

RJ 23,08 36,68 30,89 9,36
RN 33,48 34,18 25,36 6,98
RO | 22,43 37,57 31 9 LP Total
RR 30,7 40,32 23,78 5,21
RS 15,99 32,96 37,37 13,69 80-100
SC 9,61 29,57 41,46 19,35 60-80
SE 45,28 34,92 16,78 3,02 40-60
SP 12,57 28,78 39,57 19,08
TO | 28,11 36,5 29,96 8,43 20-40
0-20
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Elementar | Basico | Adequado | Desejavel
Insuficiente Suficiente

Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio.
Nota: Dados organizados pela autora.

Diante desse contexto, Gontijjo (2013), afirma que as politicas
educacionais tém se mostrado insatisfatorias na garantia de aumento dos indices de
aprendizagem e rendimento escolar que possibilitem e propiciem, de fato, a
aquisicdo do conhecimento aos estudantes. Entende-se que o0s modelos de
alfabetizacdo que se apresentam nos sistemas educacionais reproduzem modelos
perversos de ensino, ancora-se em teorias e conceitos que nao suprem as

necessidades do mundo contemporaneo em que estao inseridos os estudantes.


http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio
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Recentemente, o Governo Federal lancou o Programa Mais
Alfabetizacd0®, onde destaca a estagnacdo pela qual perpassa a educacdo nas
proficiéncias de leitura, escrita e matematica, reafirmando a hipotese central desta
pesquisa em relacéo ao baixo rendimento escolar apresentado pelos estudantes nas
avaliacdes. O programa sublinha, ainda, que apesar dos trés anos de escolarizacéo,
considerando o processo de alfabetizagdo do 1° ao 3° ano do ensino fundamental, o
desempenho dos estudantes € insuficiente de acordo com a idade.

De acordo com Sawaia (2010), essas medidas politicas tendem a
reforcar e expandir processos excludentes existentes. Desse modo, a prevaléncia e
0 aumento da desigualdade na sociedade, questdo abordada nas Metas 4 e 8 do
PNE (2014), € uma constante e abrange boa parcela da populacdo, sobretudo, as
que se encontram marginalizadas e segregadas por meio de injusticas sociais
geradoras de dor e sofrimento ético-politico.

Gatti (2008) ressalta que, as politicas educacionais sao pensadas
como receitas que introduzem competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
sem uma articulacdo eficiente entre os ambitos envolvidos. Consideram a
quantidade e desvinculam-se dos aspectos relacionais e humanos. O papel do MEC
fica restrito a redistributivo e supletivo, oferece apoio técnico e financeiro, no que se
exauri de relagbes mais substanciais e necessarias para a efetivacdo da qualidade
educacional no pais (BRASIL, 2017).

Essa situacdo também € perceptivel nos profissionais que trabalham
diretamente com os estudantes. Verifica-se, por exemplo, na implementacdo das
Metas tracadas pelo novo PNE, a existéncia de um desconforto no interior das
escolas acerca do desenvolvimento de acdes que promovam resultados
consideraveis nas avaliagcdes institucionais. Entende-se que essas reformas
permeiam a formacdo de professores de modo pontual, com o Unico objetivo de
“consertar” tanto a formacdo, como os docentes direcionando somente a estes a
responsabilizacdo pelo insucesso escolar dos estudantes e distanciando-se da
valorizacdo do profissional docente no que tange a sua pratica cotidiana
(FERREIRA; NOGUEIRA, 2016; FRANGELLA, 2016).

6 Disponivel em: portal.mec.gov.br/component/content/article?id=59001
Diéario Oficial da Unido de 05 de janeiro de 2018, portaria n°® 4/2018.
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Assim, pensar em melhoria da qualidade da educacédo requer o
desenvolvimento de politicas que efetivamente reformulem e invistam nas condi¢des
de trabalho docente, e, certamente, promovam avancos na distribuicdo de renda e
direcionem a melhoria das condicbes de vida dos individuos em situacdo de
miserabilidade (GONTIJO, 2013). No mundo globalizado, a educacao é estabelecida
como base do modelo capitalista, onde poucos sé&o os que efetivamente integram o
grupo que chegam ao ensino superior, tendo em vista a desigualdade de classes
gue se mantém na sociedade (DALE, 2004).

O desenvolvimento de acdes em torno da gestdo dos programas de
governo, em especial o PNE, incide, sobretudo na elaboracao de critérios avaliativos
e proposicao de resultados. Essa prerrogativa legitima uma visao ideal de gestéo,
perspicaz e auténtica, veiculado a figura docente com a condicdo de envolver-se
efetivamente. Entretanto, revela-se uma contradi¢do, quando na verdade as politicas
educacionais sdo articuladas com a sustentacdo de um sistema fora do contexto
escolar que instituem normativas, estabelecem critérios e formas de gestdo do
trabalho, destituindo do professor a premissa da oportunidade em exercer o seu
papel de agente de transformacdes sociais (PIOLLI; SILVA; HELOANI, 2015).

Dentre as vinte Metas do PNE em vigéncia, a Meta 5 designa a
alfabetizacdo a todos os estudantes até o final do primeiro ciclo de alfabetiza¢do do
Ensino Fundamental I. Nesse sentido, torna-se imprescindivel discutir na presente
pesquisa, com maior profundidade, as implicacdes politicas dessa Meta, bem como
0 impacto subjetivo que tais diretrizes podem trazer aos estudantes. Observa-se
gue, embora prescrito nas diretrizes educacionais, constata-se que nem todas as
criancas até 8 anos de idade alcancam o0s niveis considerados satisfatérios de
alfabetizacdo e, em muitos casos, passam a ser diagnosticadas com dificuldades de
aprendizagem ou rotuladas como indisciplinadas (ASBAHR; SOUZA, 2014;
LOCHAN, 2010; SOUZA, 2008).
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1.3 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC: a
fragmentacdo dos programas e a reproducao dos interesses do sistema

capitalista

O direito a educacdo de qualidade no Brasil vem sendo discutido em
nivel nacional por pesquisadores, educadores e sociedade civil ha algumas
décadas. Percebe-se que a cada governo ha implementacdo de novas politicas
educacionais, gerando uma descontinuidade no desenvolvimento das acfes em
andamento. Diante desse quadro, verifica-se a preocupacédo exacerbada com o
cumprimento de metas em curto prazo, desconsiderando as especificidades e os
sentidos que os estudantes atribuem a escola. Portanto, entende-se que os direitos
dos estudantes ndo sado respeitados em sua totalidade, pois suas vozes séao
ocultadas (FRANGELLA, 2016; OLIVEIRA; BRAGAGNOLO; SOUZA, 2014
MORTATTI, 2013; GATTI, 2008).

Uma das preocupacdes centrais nos documentos oficiais da educacéo
no Brasil refere-se ao processo de alfabetizacéo de criancas nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Todavia, constata-se que este € um campo arduo de debates
e permeado por dilemas e desafios que ainda ndo foram sanados ou, sequer,
respondidos parcialmente pelas politicas educacionais.

Diante da medida que ampliou o Ensino Fundamental de Nove Anos,
proposto pelo PNE (2001-2010), o governo implementou, no ano de 2011, o Pro-
Letramento, um programa de formacao continuada de professores desenvolvido e
oferecido especificamente aos docentes que estavam inseridos no senso escolar
com classes do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. O programa, supostamente,
foi instituido com o propdsito de melhoria da qualidade de leitura/escrita e
matematica nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental.

No Fasciculo do Tutor, documento que orienta o trabalho do formador
dos professores alfabetizadores, era apresentada a orientacdo sobre a articulacao
de um programa com uma nova natureza, novos objetivos e nova finalidade
(BRASIL, 2008). Frangella (2016) analisa em seus estudos essa politica e chega a
conclusdo de que essas proposicdes nao atingiram com prontiddo os objetivos

acerca da alfabetizacao, pois desconsideraram a importancia do espaco reflexivo e
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de recriacdo, bem como foi observada a imposi¢cdo de uma politica a ser inserida na
pratica diaria escolar.

O Programa Pro-Letramento contemplou uma formacao continuada de
professores alfabetizadores com carga horaria de 120 horas e sistematizou-se em
uma formagédo semipresencial, tanto para Alfabetizacédo e Linguagem, como para
Matematica. O desenvolvimento da matematica se deu com base nos seguintes
eixos estruturantes: 1) Numeros Naturais; 2) Operacdes com Numeros Naturais; 3)
Espaco e Forma; 4) Fracbes; 5) Grandezas e Medidas; 6) Tratamento da
Informacgéo; 7) Resolver Problemas: o lado ludico do ensino da Matematica; 8)
Avaliacdo da Aprendizagem em Matematica nos anos iniciais. Em relacdo a
Linguagem e Alfabetizacdo, foram atendidos os eixos: 1) Compreensdo e
valorizacdo da cultura escrita; 2) Apropriacdo do Sistema de Escrita; 3) Leitura; 4)
Producéo de textos Escritos; 5) Desenvolvimento da oralidade.

No Caderno de referéncia do programa, observa-se a énfase de que
grande parte das criancas brasileiras, em especial as que frequentam o ensino
publico, estdo desprovidas das condicbes de acesso a materiais que explorem
géneros e suportes de textos escritos que assegurem a aprendizagem (BRASIL,
2008).

Diante desse quadro, anos ap0s a implantacdo do programa Pro-
Letramento, observa-se que os resultados obtidos nas avaliagdes institucionais em
ambito nacional ndo apresentavam indices satisfatorios de rendimento escolar, bem
como nao instituiram taxas significativas de aprovacao ao final do ciclo (GONTIJO,
2013). Desse modo, houve uma descontinuidade do Programa Pré-Letramento. De
acordo com Frangella (2016), a reforma dos programas educacionais permeia uma
mudanca que se ancora na reorganizacdo da formacédo continuada do professor,
direciona-se ao docente a responsabilidade pela deficiéncia em que se apresenta a
alfabetizacao.

Nesse sentido, o Decreto n° 6.094, de 24/4/2007, define, no inciso Il do
art. 2°, a responsabilidade sobre uma alfabetizacdo que atinja todas as criancas até
0s oito anos de idade, um compromisso assumido no Plano de Desenvolvimento da
Educacédo (PDE) em 2010. Diante desse contexto, o Ministério da Educacdo (MEC),

articulado entre estados e municipios, sem excec¢ao, juntamente com 0 governo
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federal, implementaram o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC)’ o qual foi preconizado para atender & Meta 5 do PNE (2014-2024).

Esta Meta implica na alfabetizacdo de todas as criangcas, ho maximo,

até o 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental. Para o seu desenvolvimento, foram

tracadas 7 (sete) estratégias, ou seja, acbes de mobilizagcdo para assegurar o

atendimento das mesmas. O quadro abaixo apresenta as estratégias e respectivas

acoes.

Quadro 3 — Estratégias da Meta 5 do Plano Nacional de Educagédo — PNE (2014)

ESTRATEGIAS

ACOES

5.1

Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacdo, nos anos iniciais do
ensino fundamental, articulando-os com as estratégias desenvolvidas na pré-
escola, com qualificacé@o e valorizacdo dos (as) professores (as) alfabetizadores
e com apoio pedagdégico especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena de
todas as criancas.

5.2

Instituir instrumentos de avaliagdo nacional periddicos e especificos para aferir
a alfabetizacdo das criancas, aplicados a cada ano, bem como estimular os
sistemas de ensino e as escolas a criarem 0s respectivos instrumentos de
avaliacdo e monitoramento, implementando medidas pedagogicas para
alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro ano do ensino
fundamental.

5.3

Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para a alfabetizacéo
de criancas, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagogicas,
bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que
forem aplicadas, devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como
recursos educacionais abertos.

5.4

Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas
pedagédgicas inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos (as) alunos (as), consideradas
as diversas abordagens metodolégicas e sua efetividade.

5.5

Apoiar a alfabetizacdo de criangas do campo, indigenas, quilombolas e de
populacdes itinerantes, com a producdo de materiais didaticos especificos, e
desenvolver instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da lingua
materna pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades
guilombolas.

5.6

Promover e estimular a formacdao inicial e continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo de criancas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagogicas inovadoras, estimulando a articulacéo
entre programas de poés-graduagdo stricto sensu e acgdes de formacao
continuada de professores (as) para a alfabetizago.

5.7

Apoiar a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia, considerando as suas
especificidades, inclusive a alfabetizagdo bilingue de pessoas surdas, sem
estabelecimento de terminalidade temporal.

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02011-2014/2014/Lei/L13005.htm
Nota: Dados organizados pela autora.

! Programa assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios

desde 2012.
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Como um programa de governo, o Pacto Nacional pela Alfabetizagcao
na Idade Certa (PNAIC) tinha como objetivo principal a alfabetizacédo de todas as
criancas até oito anos de idade. A alfabetizacdo como foco primordial do programa
foi pensada de forma associada ao letramento. Dessa forma, por hipotese, definem-
se direitos de aprendizagem essenciais a serem alcancados por todas as criangas
até o final do 3° ano do Ensino Fundamental I. Contudo, conforme apresentado
anteriormente, os resultados da ANA -2016 mostram que 55,84% dos estudantes no
Brasil ainda se encontram nos niveis 1 e 2 (insuficientes) na proficiéncia em leitura
representando um impacto negativo nas possibilidades de avanco escolar dos
estudantes.

Sé&o tracados quatro principios centrais para o desenvolvimento do
programa, que norteiam o0s caminhos a serem seguidos pelos professores
alfabetizadores na busca de uma alfabetizacdo e letramento na idade idealizada.
Sao os principios:

v O compromisso de um ensino organizado sistematicamente e
desafiador abordando o Sistema de Escrita Alfabética.

v' Garantia de acesso a materiais de circulacao social que reflitam
sobre 0s géneros textuais e o reconhecimento das criangas em
si mesmas como protagonistas de suas acdes explorando a
capacidade de leitura e de producéo de textos.

v' Acesso aos mais diversos tipos de conhecimentos atendendo
suas necessidades e especificidades inserindo-as no mundo
social.

v' A infancia, o brincar e a atengédo com as criancas sao condi¢cbes
basicas para a construcao do conhecimento (BRASIL, 2012).

Desse modo as agbes do PNAIC se alargam por quatro eixos de
atuacado que formam um conjunto interligado de ac¢bes, materiais e referéncias
curriculares e pedagodgicas que estruturam a base do programa PNAIC. Os eixos
estruturantes do PNAIC apresentam e direcionam o caminho que deve ser seguido
para a implementagcao do programa.

v Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores: sao
estudos e atividades praticas direcionadas aos professores

alfabetizadores em contato com orientadores de estudos.
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v/ Materiais Didaticos: sao oferecidos conjuntos de materiais
especificos para apoio docente.
v Avaliacao: aferi o nivel de alfabetizagdo no final do ciclo e
Gestédo, Controle Social e Mobilizacdo: é uma organizacéo institucional
proposta para gerir o PNAIC.
Abaixo, segue figura ilustrativa de como se apresentam o0s eixos de
atuacao do PNAIC.

FIGURA 2 — Eixos Estruturantes

GESTAQ

<ORMACA o

Fonte: Livreto Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Em meio aos eixos estruturantes do PNAIC, a formacao continuada de
professores alfabetizadores foi compreendida como o eixo central e componente
essencial para a implementacdo do programa. Fundamentou-se na
profissionalizacdo e na valorizagcdo docente, buscando integrar-se aos desafios da
escola e pautar-se no direito desses profissionais de atualizarem-se e
aperfeicoarem-se. Entretanto, a desarticulacdo existente entre as instituicdes

responsaveis pela formacdo continuada e as redes de ensino desfavorecem o
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desenvolvimento de processos significativos de alfabetizagcdo e a apropriagdo de
novos conhecimentos docentes (BRASIL 2017).

A implementacdo do programa partiu da seguinte estruturacdo: o
Professor Alfabetizador (PA) realizou a formacdo contemplando a carga horaria de
120 horas anual, divididos da seguinte forma: 84 horas de encontros presenciais,
8horas de seminario, 28 horas de atividades extraclasse e aplicacdo de trabalhos
nas turmas em que lecionava. A formacdo foi ministrada nos municipios por
professores das redes de ensino denominados Orientadores de Estudo (OE), que
realizaram curso especifico em universidades publicas, compreendendo um total de
200 horas por ano.

O organograma abaixo apresenta a estruturacdo do eixo formacao

continuada.

Figura 3 — Estrutura de Gestéo e Formagao
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Fonte: http://pacto.mec.gov.br/estrutra-de-gestao-e-formacao

O eixo Materiais Didaticos contemplou o acesso a livros didaticos,
obras pedagodgicas e de apoio ao professor, jogos pedagoégicos e de alfabetizacdo e
softwares. Este eixo contou com a parceria do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e do Programa Nacional da Biblioteca na Escola (PNBE), ambos
responsaveis pela aquisicdo e entrega do material didatico como apoio pedagogico
aos docentes. Entretanto, conforme Amaral (2015) houve falhas na entrega desses



43

materiais, tanto para o desenvolvimento das formacdes (os cadernos de estudos),
bem como atraso ou ndo recebimento dos recursos pedagdgicos de apoio ao
professor. Na tentativa de minimizar o desconforto causado, algumas secretarias
reproduziram o material didatico para seus professores, 0 que certamente gerou
gastos inesperados.

A Avaliagdo, terceiro eixo, aborda questdes descritas no Decreto n°
6.094, de 24/4/2007, o qual define no art. 3° a afericdo da qualidade da educacéo
por meio do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB que ira
monitorar o desempenho e rendimento escolar dos estudantes a cada dois anos.
Neste eixo, sdo apresentados trés componentes centrais, sendo o primeiro deles
uma reflexdo em torno das avaliagfes processuais que podem ser introduzidas por
cada docente em sua respectiva sala de aula, para 0 acompanhamento dos avancos
de cada crianca; o segundo refere-se ao acesso docente a um sistema informatizado
em que lancam os resultados da Provinha Brasil de cada estudante no inicio e no
final do 2° ano, possibilitando a ele, juntamente com o gestor, propiciar ajustes e
adequacdes; e, por fim, o terceiro componente trata de uma avaliacdo monitorada
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
que verifica o indice de rendimento escolar das criangas que terminaram o 3° ano do
Ensino Fundamental — anos iniciais.

Por fim, o eixo Gestédo, Controle Social e Mobilizacdo, diz respeito a
gestdo do PNAIC, ressaltadas a participacdo dos conselhos de educacéo e escolar e
outras instituicdes. Entende-se que a participagdo da comunidade escolar se faz
importante no desenvolvimento de uma politica educacional e no fortalecimento da
instituicdo escolar.

Para que os professores alfabetizadores possam participar da
formagé@o do PNAIC é necessario que ele tenha sido inscrito no senso escolar do
ano anterior da realizacdo da formacdo em classe de 1° 2° 3° ano e
multisseriadas/multietapa e ainda, foram professores de alguma turma do ciclo de
alfabetizacdo. O Censo Escolar — 2011 apresentou os seguintes dados referentes a

escolas, turmas e matriculas em relagéo ao ciclo de alfabetizagéo:
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Tabela 1 — Numeros de escolas, turmas e matriculas no ciclo de alfabetizacdo

NUMEROS DO CICLO DE ALFABETIZAQAO
Censo Escolar 2011

Nuamero de escolas com matriculas no 1°, 2°, 3° ano e 108.733
Multisseriadas/multietapa
Numero de turmas do 1°, 2°, 3° ano e 400.069
Multisseriadas/multietapa
Nuamero de matriculas do 1°, 2°, 3° ano e 7.980.786
Multisseriadas/multietapa

Fonte: Inep, Censo Escolar 2011.
Nota: Dados organizados pela autora.

A implantacdo do PNAIC com formacao continuada de professores das
redes publicas de ensino teve inicio no ano de 2013 e permeou a area de Lingua
Portuguesa. JA no ano seguinte, abrangeu a Matemética e, em 2015, passou por
uma remodelacéo, inserindo a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento
no ciclo de alfabetizacdo com a perspectiva do letramento (BRASIL, 2015).

Pode-se dizer que as tematicas apresentadas nos cadernos de
referéncia do PNAIC perfazem um olhar amplo sobre o processo de alfabetizagao.
No entanto, diante da amplitude e da complexidade das abordagens consideradas
para o programa, observa-se um tempo extremamente restrito para desenvolvimento
da formacéao, reduzidas possibilidades de reflexbes e consequentemente minimiza-
se a garantia da educacdo publica de qualidade. Nesse sentido, os programas
educacionais estabelecidos inclinam-se para o cumprimento de metas e estratégias
que implicam em inquietudes e disputas no ambito escolar (AMARAL, 2015; PIOLLI;
SILVA; HELOANI, 2015).

Desse modo, Amaral (2015) sublinha que muitos sdo os impasses
percebidos na implementacdo das politicas educacionais que permeiam a formacao
continuada. Percebe-se que a responsabilizacdo pela néo alfabetizacdo é
transportada para o 3° ano e desconsidera que o processo de alfabetizacdo deve
permear todo o ciclo de maneira progressiva e cumulativa (BRASIL, 2017).

Na intencdo de melhorar o rendimento escolar e as taxas de
aprovacao, sdo estabelecidos programas de bonificacdo, sobretudo no que tange o
didlogo de forma de “valorizacdo docente”. Compreende-se que esse modelo de
politica educacional tende a vislumbrar a eficacia dos programas e a legitimidade

perante a populacdo com novos parametros de financiamento, incidindo em préticas
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de responsabilizacdo aos profissionais da educagéo a partir de um modelo perverso
de produtivismo (PIOLLI; SILVA; HELOANI, 2015).

Percebe-se um evidente desajuste no dialogo e nas metodologias
estabelecidas entre os atores envolvidos com o processo de alfabetizacdo, embora
aparentemente o0s objetivos previstos pelo programa de formagédo subsidiem uma
pratica pedagogica de valorizacdo do ludico, de compreenséo da escrita, da infancia
como construcdes sociais, da importancia da afetividade e da educacéo inclusiva
como direito de todos (BRASIL, 2012). O préoprio Documento Orientador do PNAIC
em Acgao 2017, sublinha a existéncia de uma desarticulagdo entre os agentes
envolvidos na formacdo, ou seja, constatou-se uma ténue relagdo das redes de
ensino com as instituicdes formadoras, tornando vulneravel o direito de alfabetizacéo
a crianca (BRASIL, 2017).

O mesmo documento afirma haver uma fragilidade por parte de cada
localidade, com relagdo as responsabilidades para o desenvolvimento das ac¢des do
PNAIC e argumenta que o MEC, enquanto 6rgdo administrativo, possui 0 mero
papel de apoio técnico e financeiro a formacédo (BRASIL, 2017). Verifica-se que um
dos aspectos gue justificam esse fato é a énfase dada pelos profissionais da escola,
mais especificamente o professor, em estabelecer uma dindmica de acdes para
desenvolver as expectativas de aprendizagem que s&o previstas pelos setores aos
quais séo subordinados.

Apesar do Manual do PNAIC apresentar os materiais didaticos que
irram compor o quadro de ac¢des para o desenvolvimento do programa, muitos foram
os desafios encontrados pelos municipios para a realizacdo da formagéo continuada
em suas respectivas localidades. Amaral (2015) sublinha que a demora no
recebimento dos materiais didaticos ocasionou transtornos nos diversos municipios
que aderiram ao programa, bem como a auséncia de informacgdes por parte do
proprio MEC. Além disso, a demora no inicio das formagfes dos orientadores de
estudo e coordenadores locais desfavoreceram a possibilidade de acompanhamento
junto as unidades escolares.

Nestas circunstancias, verifica-se que as politicas educacionais
estabelecidas, incluindo aquelas que regem a alfabetizagdo, ndo garantem a
efetividade de direitos, ndo promovem resultados geradores de conhecimento e néo

instituem indices geradores de impactos significativos nas avaliagcfes institucionais
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(SA; PESSOA, 2016; AMARAL, 2015). De acordo com os dados da Avaliag&o
Nacional de Alfabetizacdo (ANA)® nos anos de 2013 e 2014, no Brasil, poucos foram
0S avancgos observados, perfazendo-se assim, um baixo desempenho das criancas
em Lingua Portuguesa e Matematica®’. Os resultados desta avaliagdo em 2014
apresentaram que 56% das criancas brasileiras permanecem nos niveis 1 e 2 da
escala de proficiéncia em Leitura, o que demonstra expressivas dificuldades de
aprendizagem nos quesitos ler e interpretar (BRASIL, 2017).

Desta forma, o Documento Orientador - PNAIC 2017, enfatiza a
alfabetizacdo como um processo intermediado por intengbes, complexidade e
interdisciplinaridade, que deve atender a crianga por meio de uma fundada proposta
de educacédo integral (BRASIL, 2017). Entretanto, Gontijo (2013) sublinha a
relevancia de se pensar em uma alfabetizacdo alicercada no desenvolvimento
integral do estudante, salienta que as diretrizes legais da alfabetizacdo e do
letramento se apoiam em propostas desmotivadoras de aprendizagem e pouco
contribuem para a formacéo integral do estudante.

Entende-se que o0 universo escolar deveria proporcionar seguranca,
ludicidade e instigar novas aprendizagens através de experiéncias positivas e
motivadoras (BRASIL, 2017). Nesse aspecto, segundo Patto (1999), ha necessidade
de se repensar o0s procedimentos metodoldgicos utilizados na escola, pois os
mesmos trazem vestigios de praticas pedagogicas ultrapassadas e se restringem a
estratégias de transmissdo de conteudos cujo professor € visto como detentor do
conhecimento e o0s estudantes permanecem como aqueles que receberdo
passivamente o que foi estabelecido pelas politicas educacionais nos curriculos
formais, reprimindo possibilidades de constru¢cdo do individuo a partir das suas
proprias significacdes.

Nessas condi¢Oes, verifica-se que a escola ndao contempla na
totalidade a funcéo de fortalecer o processo de aprendizagem e garantir acesso ao
conhecimento a partir da expectativa do proprio estudante. Antes, esforca-se em

atender as expectativas de aprendizagem cumprindo uma grade curricular rigida,

® Um dos instrumentos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) para avaliar estudantes
do terceiro ano do ensino fundamental — anos iniciais, acerca dos niveis de alfabetizagdo e
letramento em lingua portuguesa e alfabetizacdo em matematica e as condigfes de oferecimento da
do ciclo de alfabetizag&o nas redes publicas de ensino.

http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/36188

° Resultados da Avaliagcao Nacional de Alfabetizagdo — ANA (2013 — 2014) estéo disponiveis em:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/painel-educacional
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desconsiderando a necessidade do sujeito em estabelecer relacdo com o mundo. As
propostas de politicas publicas em educacdo reforcam e centralizam a ideia da
construcdo do conhecimento, Unica e exclusivamente, fundamentada na
mensuracdo dos conteudos apreendidos e ainda, restringe o direito a educacao
simplesmente a transmissdo de contetdos centralizado na figura do professor como
detentor do saber (FRANGELLA, 2016).

No ambito educacional, verifica-se que o0 baixo investimento do
governo e os inadequados processos de formacao, sejam iniciais ou continuadas,
desfavorecem e negligenciam a qualidade do ensino que se almeja. Nesse sentido,
percebe-se um numero consideravel de estudantes que atravessam o quadro de
fracasso escolar, instituindo uma dificuldade que impede o0s estudantes de
construirem sentidos positivos a escolarizacao.

Pensar politicas publicas de educacdo implica uma organizagdo
desprendida de padrdes de produtividade, competividade e seletividade. Requer
uma estruturacdo de fatores éticos e humanos possiveis de insercdo social através
de significacbes reais. Nessa vertente, a dimensédo afetiva aliada a situacdes
significativas de alfabetizagdo, poderiam favorecer a “apropriacdo” e a
“aproximacdo” com o mediador, despertar a curiosidade e o interesse, promovendo
outro sentido ao estudante (ASBAHR, 2011).

Desse modo, compreende-se que uma politica educacional que
considera uma idade certa para a alfabetizacdo, certamente, desconsidera a
subjetividade do estudante e sua individualidade. E preciso ter ciéncia se o tempo
destinado a alfabetizacdo é o tempo que o estudante necessita para desenvolver
essa apropriacdo, e, perceber quais os sentidos de escolarizacdo construidos por
ele, diante das dificuldades de alfabetizacdo e acompanhamento do ritmo da

instituicdo escolar.

1.4 Aspectos sociais do fracasso escolar e os sentidos da educacdo para

criancas

Souza (2008) aponta que existe um problema nos processos de
escolarizacdo que interfere na aprendizagem dos estudantes. Os sentidos de

educacado construidos por criancas ndo sao percebidos pelos docentes, tampouco
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levados em consideragdo no momento do planejamento. Negar os interesses dos
estudantes pode gerar fatores que sao associados a quadros de indisciplina escolar,
déficit de atencao, dislexia, hiperatividade, dentre outros diagnosticos estabelecidos
arbitrariamente. Diante destas concep¢bes dos docentes, atribui-se a
responsabilizacdo pela ndo aprendizagem e o fracasso escolar a aspectos de ordem
psicoldgica, bioldgica ou mesmo por supostas “desestruturas familiares”, conferindo,
exclusivamente, a familia e ao estudante a “culpa” pelo desajuste social e escolar
(PESSOA; COIMBRA, 2016; OLIVEIRA; BRAGAGNOLO; SOUZA, 2014).

Segundo Patto (2009), na década de sessenta, autores norte
americanos se uniram no sentido de organizar o que chamaram de teoria da
privacao cultural ou programas de governo de educacao compensatoria. Mais tarde,
essa teoria avanca para a Europa e América Latina, o que inclui o Brasil. Observa-se
gue as pesquisas realizadas na época acabavam sempre por culminar em
preconceito e desvalorizagdo da populacdo pobre: ao adulto, atribuia-se conceitos
como insultuoso, viciado, desregrado e desprendido de relagcéo terna com os filhos;
a crianga, por conseguinte, tornava-se um individuo desprovido das condi¢cdes de
um lar afetuoso que proporcionasse equilibrio emocional, autoconfianca e
desenvolvimento intelectual.

Assim, na Teoria da Caréncia Cultural, a sociedade pactuava de forma
generalizada da concepcédo de que a pobreza era uma deficiéncia das classes
subalternas e instituia a ela a responsabilidade por seu fracasso e por seu proprio
insucesso. Sao ditas como incompetentes e desprovidas de oportunidades para um
futuro promissor. Desse modo, investe-se em programas de educagao
compensatoria e centram-se em restabelecer a caréncia vivenciada pelas criancas
pobres em um ambiente descaracterizado de condi¢cdes favoraveis de vida e
ignoram impasses mais amplos e complexos que permeiam esse contexto e a
permanente causa do fracasso escolar (PATTO, 2009; SAVIANI, 1997).

A consolidacdo no poder da classe dominante perpetua-se numa
sociedade envolta pela desigualdade que legitima processos excludentes. Nesse
sentido, o fracasso escolar é fator imerso no quadro social em ambito mundial e se
sobrepbe nos ambientes escolares por ocorréncia de fatores diversos. Inibe o

homem e descarta a possibilidade de, por meio da educacgéo, se tornar individuo
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pleno em suas capacidades, consciente das suas potencialidades e praticar o direito
de cidadania (MARTINELLI, 2008; FORGIARINI; SILVA, 2007; SAVIANI, 1997).

Na “era do Capital”, a evidéncia da disparidade quanto as diferencas de
capacidades existentes entre os individuos se fazia uma constante para a classe
dominante. A visao patologizante dos problemas relacionados ao fracasso escolar
apresentados pelas criancas pobres ganhou espaco no meio educacional. (PATTO,
2009). Nessa circunstancia, observa-se no contexto escolar atual, em pleno século
XXI, o0 mesmo discurso que se reproduz desde o século XIX em torno da fala de
uma nao aprendizagem que se da tendo em vista motivos de ordem psicoldgica, ou
biolégica, ou organica ou socioculturais e, incisivamente, pela discriminacdo do
pobre e da miséria que se configura no Brasil (OLIVEIRA; BRAGAGNOLO; SOUZA,
2014; SOUZA, 2008).

Desse modo, tendo em vista o delineamento desta pesquisa em torno
das politicas publicas em educacéo e consequentemente da demanda de a¢des que
se constituem desarticuladas dos processos de alfabetizacédo, faz-se necessario,
uma compreensdo de como o0s estudantes, com histérico de fracasso escolar,
constroem os sentidos de escolarizagcdo. Neste contexto, a partir da inspiragdo na
teoria histérico-cultural, torna-se relevante uma reflexdo acerca da apropriacdo do
sistema de escrita considerando o protagonismo dos estudantes em detrimento das
suas necessidades e aspiracées (MELLO; MENDONCA; MILLER, 2010).

Em seus estudos acerca da teoria de Vygotsky, Luria (2016) sublinha
que a apropriacdo do sistema de escrita tem inicio na vida da crianga antes mesmo
da sua chegada a escola. Desde muito pequena, a crianca esta imersa no mundo
em que explora, primeiramente, o uso de gestos e expressdes e, mais tarde, abre
espaco a utilizacdo de signos, favorecendo a ela condicdes eficazes para a
aprendizagem da escrita. Com a entrada da crianga na escola, as relagdes
estabelecidas por ela com o0 mundo a sua volta vdo dando espacgo a construgéo de
novas representacfes de ideias, intitulado de signos-estimulos, que consiste na
busca de um novo sentido, dando lugar aos signos-simbolos representados por
desenhos, imagens e pela brincadeira do faz-de-conta, antes mesmo de atingir a
apropriagdo da linguagem escrita. Entende-se que essas constru¢cées sucessivas
alicercam o desenvolvimento do sistema de escrita para a sociedade (LURIA, 2016;
MELLO; BISSOLI, 2015; ASBAHR, 2011; MELLO, 2010).
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Para a crianca se apropriar do sistema escrito, ela passara por um
longo processo de atribuicdo de sentido e desenvolvimento de significados das
expressdes, dos signos e dos instrumentos culturais que a cercam. Entretanto, as
praticas pedagogicas que hoje sao realizadas pelos professores, configuram-se em
métodos mecanicos e enrijecidos que se desvinculam dos processos subjetivos
construidos pelos estudantes. Assim sendo, um processo de alfabetizacdo eficaz
deve valorizar a subjetividade da crianca considerando que ela se da de forma
diferente para cada sujeito, pois esta relacionada a sua interpretacdo pessoal,
construindo para si mesma um sentido para a escrita (MELLO; BISSOLI, 2015;
MELLO, 2010).

Diante do exposto, entende-se que a apropriacéo do sistema da escrita
assume um caracter complexo e merecedor de minuciosa atencdo quando
associada ao processo de alfabetizacdo, pois esta incide rigorosamente sobre a
aprendizagem de outras areas do conhecimento. A ndo apropriacdo da lingua
escrita culmina em dificuldades de aprendizagens perceptiveis na matematica,
ciéncias, geografia, historia e outras areas, visto a incapacidade do estudante
perante a ndo alfabetizagdo. Neste viés, o sentimento de frustacdo e insucesso
propiciado por variaveis como a nao compreensdo dos conteudos, o baixo
desempenho nas avaliacdes e a nao realizagcdo de tarefas, se tornam alguns dos
motivos geradores de situacdes promotoras do fracasso escolar (BAZI; SISTO,
2008).

Assim, verifica-se que a linguagem escrita vai muito além de aspectos
técnicos. O ensino de conteldos excessivamente organizados em cartilhas que
norteavam a educacao no passado, persiste nos espacos escolares. A escola ainda
propaga um ensino de memorizacdo, o fazer igual e cépia em um processo de
alfabetizacdo falido, desarticulado do contexto dos estudantes e dos sentidos
construidos por eles, pois constroem uma ideia da ndo necessidade de
planejamento, sem definicdo de qual caminho sera percorrido e quais
representacdes buscam desenvolver nos estudantes (ASBAHR, 2011; GALUCH,;
SFORNI, 2009).

Nota-se que a conscientizacdo do estudante em relagdo a apropriagdo
do conhecimento da linguagem escrita € compreendida pela escola de maneira

linear e singular, o que nédo valoriza as ideias do sujeito e sua forma de expressao
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(ASBAHR, 2011; GALUCH; SFORNI, 2009). Mello (2010) sublinha que a educacao
no Brasil implementada nas escolas denota impasses nos processos de ensino e
ressalta que os resultados das avaliacbes instituidas internacionalmente e
nacionalmente apresentam altos indices de analfabetismo que refletem as
dificuldades que os estudantes encontram para se apropriarem plenamente do
sistema de escrita.

A compreensédo da linguagem escrita, quando efetivamente apropriada
pela criancga, favorece a aquisicdo da alfabetizacao e isso pode ser garantido a partir
de préaticas culturais e ac¢des pedagodgicas intencionalmente sistematizadas pelos
professores, com um contato direto do sujeito com a realidade e a
representatividade que a escrita tem em sua vida. E preciso que a crianca atribua
sentido aquilo que aprende e realize uma adequacédo da fala, que é a representacéo
da realidade, a sua escrita, constituindo novos motivos de estudo (ASBAHR, 2011;
MELLO, 2010; MELLO; MENDONCA; MILLER, 2010).

Oliveira, Bragagnolo e Souza (2014) sublinham que uma parte dos
estudantes é diagnosticada com quadros de incapacidade por patologias diversas.
Outra parcela consideravel por problemas expressivos em relagdo a alfabetizacao
gue, por consequéncia, os colocam num patamar de “incluidos excluidos” (p. 479).
Isto ocorre, de acordo com essas mesmas autoras, porque a escola nao estabelece
estratégias de ensino que extrapolem o0 mero acesso a instituicdo. Enfatizam, ainda,
que € preciso desenvolver, no interior das escolas, acdes significativas junto aos
estudantes que proporcionem a sua permanéncia e relacdo positiva acerca de
conhecimentos cientificos imprescindiveis para a constituicdo do sujeito.

Nesse sentido, o fracasso escolar possui uma amplitude que permeia
dois campos: o primeiro, incide na responsabilidade das politicas de educagdo em
torno dos processos excludentes, que aniquilam a sociedade ja marginalizada,
principalmente criangas e jovens; e 0 segundo, diz respeito a conceitos enraizados
no ambiente escolar originarios da Psicologia acerca da associacdo do fator da
gueixa escolar aos aspectos de ordem patoldgicos, que levam a medicalizacdo e a
producéo da exclusédo (SOUZA, 2008).

Como se pode perceber, muitos sdo os fatores que desencadeiam o
fracasso escolar: a incredulidade dos pais e dos estudantes na instituicdo escolar e

em seus profissionais, docentes, que por outro lado, sentem-se cansados e
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incapazes diante da ineficiéncia da educagdo que se apresenta ou mesmo por uma
deficitaria formacéo inicial, e, ainda, a presenc¢a da indisciplina no contexto da sala
de aula (FORGIARINI; SILVA, 2007).

Para Souza (2009), faz-se necessario desenvolver estratégias de
educacdo que pensem o estudante como protagonista de suas acdes. Contudo,
existe uma incompreensdo acerca dos fatores que promovem 0 insucesso da
educacdo no nosso pais e das dificuldades de permanéncia. Na escola, torna-se
cada vez mais substancial compreender o fracasso escolar e as dificuldades de
aprendizagem em sua complexidade. E preciso um olhar abrangente, que inclui
metodologias pedagdgicas inovadoras, instrumentos avaliativos diversificados,
conducdo de analises sobre como se tem instituido as relacdes interpessoais e
quais 0os motivos que auxiliam o estudante no engajamento no processo educativo
(ASBAHR; SOUZA, 2014; MORTATTI, 2013; SOUZA, 2008).

A pesquisa de Pessoa e Coimbra (2016) apresenta argumentos
contundentes em relacdo a essa tematica. Para os autores, alguns jovens e
adolescentes em situacdo de indisciplina escolar podem, na verdade, encontrar
autoafirmacao e reconhecimento de seus pares e da comunidade académica por
intermédio do “comportamento desajustado”, permitindo-lhes assim, uma aceitacao
e um senso de pertencimento dentro de determinado grupo, no qual sustenta um
perfil de lideranca e de respeito. Neste contexto, percebe-se que os conteudos
escolares estdo desvinculados das significagbes do individuo, bem como a funcéao
social da escola caminha desalinhada dos sentidos pessoais dos estudantes.

Nesse contexto, Asbahr (2011) sublinha que o0s processos de
escolarizacdo devem estar interligados em trés pontos essenciais: sentido pessoal,
motivos e significados sociais da atividade de estudo. Desta forma, ampliam-se as
condi¢cbes de vida do sujeito e as condi¢cdes de participagao social e cultural. Em
consonancia com essas colocagbes, Souza (2008) afirma que os estudantes
aprendem por circunstancias culturais e sociais, sendo assim, € necessario que a
escola se desvincule de métodos tradicionais alicercados em conteudos
ultrapassados e pouco contextualizados com a realidade das criancas.

A escola contemporanea € limitada e pouco potencializa a autonomia e
0 protagonismo da crianga. Importa-se com o desenvolvimento de acdes externas ao

estudante e embora a instituicdo escolar seja pedagdgica, as acdes burocraticas
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abarcam uma parcela de tempo do professor maior do que o desejavel. Estas
questdes distanciam a instituicdo escola da realidade e vivéncias das criangas e
desconsideram o que pensam e como constroem o sentido pessoal (ASBAHR,
2011).

Assim sendo, para entender o processo de apropriagdo da lingua
escrita, como se da a alfabetizagcdo e 0 que ocorre no processo escolar que
impossibilita ou dificulta essa aprendizagem, € preciso analisar o processo de
construcdo do sentido pessoal e como ele € elaborado do ponto de vista do
estudante, ou seja, implica compreender o sentido pessoal a partir da dialética que é
estabelecida entre a atividade humana e a consciéncia na concepcédo da Teoria
Historico-Cultural. Nesta conjuntura, o desenvolvimento de motivacdo interna da
crianca esta associado a relacdo subjetiva que cada individuo estabelece com os
significados sociais e com as atividades humanas (ASBAHR, 2011).

De acordo com Asbahr (2011), investigar os motivos que as criangas
possuem e quais as estratégias que estdo sendo utilizadas pela escola para
responder a esses motivos, é fundamental para essa compreensdo. E a partir
desses elementos que o professor terd condi¢des eficazes de repensar e planejar
sua aula. Em vista disso, acdes de aprendizagem, externas ao estudante, podem
instituir-se em acodes geradoras de motivos de aprendizagem no decorrer de sua
execucdo, produzindo esses motivos, por meio da contextualizacdo com algum
interesse do estudante.

Percebe-se que a construcdo de significacbes das trajetdrias de
escolarizagcéo para os estudantes pouco tem se configurado como uma preocupacéao
no contexto escolar. A comunicacao estabelecida entre a escola e o estudante torna-
se fragmentada e, por vezes, instala-se um abismo nessa relacdo e impedem-se
condi¢cdes favoraveis de aprendizagem. Desse modo, 0s estudantes constroem
representacdes negativas em relacdo a escola, quando na verdade, esse significado
deveria ser permeado por sentidos pessoais positivos.

Asbahr (2011) destaca que o professor como articulador da atividade
de estudo exerce papel primordial e sistematizador na elaboracédo das tarefas de
estudo, colocando-se como agente mediador para o estudante por meio da atividade
de ensino. Em consonancia com o0s pressupostos da teoria historico-cultural, a

atividade de ensino (docente) e atividade de estudo (discente) se configuram em
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uma unidade dialética promotora de sentido, que podem ter como consequéncia a
apropriacdo da lingua escrita. Considera-se que as acfes pedagogicas propiciadas
pelo professor em sala de aula, quando implementadas com reciprocidade entre o
professor-aluno e seus pares, sdo promotoras de situacdes significativas para a
aprendizagem das criangas (PINTO, 2016).

E por meio do estabelecimento de relagbes significativas entre o
conhecimento e a vivéncia do estudante em contexto de aprendizagem, que se
desenvolvem situacOes efetivas de alfabetizacdo. Desse modo, a construcdo do
sentido pessoal do sujeito se da quando a atividade de estudo ultrapassa os limites
de mera reproducéo de motivos formais, propiciando uma aprendizagem consciente
a partir da sua prépria vida e dos motivos reais que nela estédo presentes (CIPOLLA-
NETO et al. 2016; PINTO, 2016; ASBAHR, 2011).

Constata-se, ainda, que as motivacdes subjetivas que deveriam
permear situacbes enriquecedoras de aprendizagem n&o ocupam lugar no
planejamento escolar. As acdes pedagogicas, embora tenham como funcao principal
realizar um trabalho de favorecimento do processo de aprendizagem, ndo se
comprometem em articular os conteudos curriculares e as reais necessidades que
0s estudantes apresentam.

De acordo com Asbahr (2011) os conteltdos escolares previstos
seguem desalinhados com os motivos internos que os estudantes apresentam sobre
a aprendizagem. Em seu trabalho de campo, a pesquisadora deparou-se com
inUmeros casos de estudantes diagnosticados com dificuldades de aprendizagem ou
gue apresentavam indisciplina. Apds uma analise mais aprofundada, verificou-se
que, na verdade, que os conteudos abordados néao faziam sentido para a crianca, ou
seja, nao relacionavam o conteddo programatico com as situacdes cotidianas e com
a propria realidade social. Nesse sentindo, levanta-se como hipotese que a falta de
alinhamento entre as expectativas dos estudantes e o que as instituicdes escolares
estabelecem, constitui-se como um dos fatores que explica a ndo aprendizagem e a
producao da indisciplina.

Neste contexto, os sentidos de escolarizagéo, incluindo a alfabetizacéo,
devem se dar a partir de mudancga de paradigmas, contemplando o interesse do
proprio sujeito no seu processo de construcdo do conhecimento (GONTIJO, 2013;
MORTATTI, 2013; ASBAHR, 2011). De acordo com Asbahr (2011), os estudantes
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demonstram atitudes que revelam interesse em aprender, mas os conteddos
abordados estdo desvinculados das suas necessidades e anseios. As acdes
pedagogicas e as metodologias de ensino ndo exercem relevancia no processo de
aprendizagem e na elaboracédo de significacbes pessoais.

Compreende-se que o0 planejamento escolar deve contemplar a
diversidade cultural dos estudantes e seus motivos geradores de aprendizagem.
Nestas circunstancias, torna-se necessario pensar em caminhos que instituam, de
fato, uma mudanca da educacdo oferecida nas diversas instituicbes escolares e
proporcione aos estudantes uma aproximagcdo com o0s conteludos abordados,
constituindo, desta forma, sentido pessoal e significacdo (PESSOA; COIMBRA,
2016; ASBAHR, 2011).

Vygotsky, primeiro a conceituar “sentido” na Psicologia Historico-
Cultural, considera o sentido uma constru¢cdo complexa, ativa e com varias zonas de
estabilidade despertados no consciente. O sentido verdadeiro da palavra pode ser
alterado de acordo com o contexto em que esta imerso, portanto, o sentido tem
variaveis. O sentido é, desse modo, predominante sobre o significado o qual é
apenas uma parte dessa vertente chamada de zonas de sentido, assim sendo, é o
significado na esséncia da palavra em si mesma. O significado é imutavel e
constante, isto o difere do sentido que é variavel e esta em constante consonancia
com o seu contexto valorizando a palavra (ASBAHR, 2011).

Em sua pesquisa, Asbahr (2011) apresenta reflexdes acerca dos
estudos de Vygotsky a respeito do vinculo estabelecido entre pensamento e
linguagem. Nele, Vygotsky inferi que pensamento e linguagem néo se assemelham,
e, ainda, o pensamento se diferencia do significado verdadeiro da palavra. O trajeto
percorrido entre 0 pensamento e a palavra ndo € direto e necessita ser
inerentemente permeado, mediado. E diante desse contexto, que se expressa a
funcionalidade dos motivos e dos afetos no desenvolvimento do pensamento
humanao.

Desse modo, de acordo com Asbahr (2011, p. 160) “acbes geradoras
de motivos de aprendizagem” deveriam ser valorizadas pelo profissional docente
como uma primeira acdo para o planejamento de suas atividades escolares. A
autora considera que, partindo das manifestacdes e interesses reais dos proprios

estudantes, € possivel transformar suas vivéncias em interesses cognitivos e
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tedricos, os quais propiciam acdes geradoras de motivos de aprendizagem,
favorecendo o processo de apropriacdo do conhecimento cientifico pelo estudante.

Assim, a escola configura-se como articuladora de acbes de
aprendizagem que se associam com motivos externos a pessoa. I1sso significa que a
crianga ndo compreende os conteudos escolares, ou seja, cientificos, como forma
de apropriacdo cultural que possibilita a explicagdo dos fenbmenos sociais. Antes,
desenvolvem uma relacdo técnica com o saber e com 0 ambiente escolar, pois
sempre alegam que a mesma serve para o futuro, para nao ficar de castigo, para
conseguir um trabalho, entre outros argumentos desse porte. A escola possuli,
incontestavelmente, a responsabilidade de transformacgéo do individuo para acesso
ao saber sistematizado, permanéncia e pertencimento efetivo na sociedade.
Segundo Ramos (2012), a escola tem o papel primordial de organizar processos de
aprendizagem que considerem o0s saberes historicos e culturais adquiridos pela
crianca anterior sua chegada a escola.

Com base nestas prerrogativas, pode-se afirmar que existe um
descompasso entre as normativas legais que versam sobre o modelo educacional, e
0 que efetivamente tem ocorrido no interior das escolas. Desse modo, faz-se
necessario uma investigacdo que possibilite a compreensao da relacéo estabelecida
entre esses estudantes, o préprio contexto escolar e algumas diretrizes das politicas
de educacao vigente. O cumprimento das diretrizes implementadas pelas politicas
educacionais, algumas estabelecidas por meio de metas e estratégias,
desconsideram aspectos acerca do direito e do acesso efetivo do individuo a
educacdo, bem como se configuram em acdes fragmentadas. Dessa forma,
compreende-se que as politicas educacionais deveriam seguir uma trajetoria de
comprometer-se com o desenvolvimento de uma educacédo publica de qualidade,
valorizando a participacdo da sociedade e dos proprios estudantes (ALVARENGA;
AQUINO; BARROS; RIBEIRO, 2014).
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Todos estes que ai estao
Atravancando o meu caminho,
Eles passaréo.

Eu passarinho!

Mario Quintana

2.1 Delineamento Metodoldgico

Esta pesquisa foi inspirada nos pressupostos filoséficos da teoria
histérico-cultural, cuja matriz teérica fundamenta-se na compreensao da relacdo do
homem com a cultura. Tal teoria considera que o mundo social esta carregado de
significacbes e que 0s aspectos socioculturais sdo elementos determinantes na
constituicdo do sujeito (OLIVEIRA, 2009).

A teoria historico-cultural, desenvolvida por Vigotski e seus
colaboradores, evidencia a teoria psicologica da atividade e traz, em sua base,
fundamentos marxistas provenientes do método materialista histérico dialético, que
repercutiu de maneira acentuada na compreensdo da natureza social dos
fendmenos psicolégicos, incluindo a aprendizagem (ASBAHR, 2011; LIBANEO,
2004).

Sumariamente, pode-se afirmar que a teoria historico-cultural deslocou
a compreensao dos processos da ndo aprendizagem de criancas em idade escolar.
As correntes tradicionais da psicologia e da educacdo recorriam a modelos
explicativos centrados no individuo e em suas familias, rotuladas como unicas
responsaveis pelo insucesso (sobretudo no caso de familias em situacdo de
exclusdo social). A partir dos fundamentos da escola russa, passou-se a considerar
outros elementos associados ao fendmeno do fracasso escolar, como por exemplo,
politicas educacionais indcuas, metodologias de ensino ultrapassadas e auséncia da
construcdo de sentidos pessoais para a atividade de estudo.

Asbahr e Nascimento (2013) afirmam que as transformacdes pelas
quais as criancas passam sao produzidas através das apropriacdes que

estabelecem com a cultura que estdo inseridas, que por sua vez, propiciam
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condicbes significativas para o0 desenvolvimento. A atividade representa o
comportamento do individuo e favorece a conciliagédo das relagdes entre o homem, o
sujeito da atividade e os objetos da pratica, ou seja, € na relacdo do sujeito com o
objeto, no desenvolvimento de acdes efetivas e tarefas organizadas, considerando
0S motivos internos do sujeito, que as atividades humanas vao se concretizando
(LIBANEO, 2004).

Assim, esta pesquisa foi desenhada e alicercada em uma abordagem
qualitativa, em periodo transversal. Segundo Lidke e André (1986), a pesquisa
qualitativa possibilita que o pesquisador estabeleca relagao direta e constante com o
objeto de pesquisa. Insere-se no ambiente natural a ser investigado, o que, no caso
do estudo proposto, permitiu uma aproximacado da pesquisadora com as situacoes
do cotidiano escolar e da perspectiva dos estudantes.

Lidke e André (1986) sublinham que a pesquisa qualitativa requer a
insercao do pesquisador no ambito investigativo. Desta forma, a proximidade com o
objeto de estudo tende a ampliar a percepcdo do contexto. Nesse aspecto, a
transversalidade da pesquisa caracterizou-se por tratar-se de um estudo
abrangendo um determinado momento, ou seja, com as particularidades de uma
dada realidade (ROUQUAYROL,; ALMEIDA FILHO, 2006). Em suma, nota-se que a
pesquisa qualitativa se preocupa em resgatar o ponto de vista dos sujeitos da
pesquisa, foca mais especificamente no processo e valoriza as diferencas de ideias,
a cultura e da énfase as significagdes e ao fortalecimento das interacées (LUDKE;
ANDRE, 1986; MINAYO, 1984).

2.2 Instituicdo participante da pesquisa

O trabalho de campo foi realizado em uma escola publica municipal do
ensino fundamental |, de uma cidade de médio porte, localizado no interior do
Estado de Sdo Paulo. A unidade escolar foi fundada em agosto de 1991 e esta
localizada em bairro periférico da cidade. A gestdo escolar € feita pela diretora,
juntamente com duas docentes que atuam na funcéo de Professor Coordenador

Pedagogico (PCP), o que corrobora com o prescrito na Lei Complementar N° 204,

% Dados coletados na unidade escolar.
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de 22 de dezembro de 2009, SecZo Il, art. 10, inciso Il, sobre provimento da
funcdo de PCP em conformidade com o niumero de alunos matriculadas na escola.
Nesse contexto, segue tabela que retrata o numero de estudantes

atendidos na referida unidade escolar.

TABELA 2 — Numero de estudantes atendidos na instituicdo escolar no ano letivo de

2017 e turmas.

Quantidade de turmas N° de alunos Transferidos Remanejados
e professores
1°ano A 21 2 0
1°ano B 19 6 1
1°ano C 20 3 1
1°ano D 18 1 1
1°ano E 17 3 1
2°ano A 21 3 1
2°ano B 21 3 2
2°ano C 24 2 1
2°ano D 25 2 0
3°ano A 23 7 0
3°ano B 23 2 0
3°ano C 23 3 0
3°ano D 24 3 0
3°ano E 23 1 0
4° ano A 25 3 1
4° ano B 22 2 1
4° ano C 22 5 0
5%ano A 28 2 0
5°ano B 27 3 0
5%ano C 27 1 1
EJA Termo | A 26 0 0
EJA Termo Il A 18 0 0
222pzr(§lf1(;;ns?)sres SR = -l

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo, em 04 de setembro de 2017.
Nota: Dados organizados pela autora.

1 DispGe sobre os profissionais da educacgéo basica e sobre a reorganizacédo do Estatuto, Plano de
Carreira, Vencimentos e Salarios do Magistério Publico do Municipio em pauta e da outras
providéncias.
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A escolha da instituicdo escolar se deu por amostragem intencional,
pois foi convidada a participar da pesquisa aquela que apresentou menor indice nos
resultados da avaliag&o institucional realizada através do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB), referente ao ano letivo de 2015.

O IDEB*? foi criado no ano de 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e tem como principal objetivo, de
acordo com os documentos oficiais do Ministério da Educacéo, medir a qualidade do
aprendizado em nivel nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino.
Ideologicamente, apresenta-se como um indicador de monitoramento da qualidade
da educacéo na sociedade brasileira.

Nessa vertente, a tabela abaixo apresenta os ultimos resultados

obtidos pela unidade escolar em pauta nas avaliacdes do IDEB.

TABELA 3 — Resultados apresentados pela unidade escolar no IDEB

indices Observados Metas Projetadas

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

41 |43 |44 |43 |46 |52 |42 |45 |49 |52 |55 |58 |6.0 |63

Fonte: Site do Ministério da Educacgéo em ideb.inep.gov.br/
* Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta.

A opcao de trabalhar com a escola que apresentou menor indice no
IDEB estd associada a questdes fundamentais do processo de escolarizacdo dos
estudantes. Entende-se que 0s repasses de verbas ou investimentos, bem como as
politicas educacionais, sao inseridas de forma a ignorar a realidade da escola e o
contexto em que esta inserida. Esse cenario prejudica ainda mais as escolas que
recebem resultados negativos nas avaliagfes externas, pois na logica produtivista,
as escolas que obtém melhores resultados, recebem, também, mais investimentos,
depreciando o desempenho dos estudantes. Dai a necessidade do envolvimento

ético e politico que motivou a pesquisadora a se inserir nesta instituicdo escolar.

12 Disponivel em portal.mec.gov.br > Secretaria de Educacédo Bésica
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2.3 Processo de excluséo e inclusao dos sujeitos da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa que aborda aspectos das politicas
publicas educacionais que orientam que todos os estudantes até 8 anos de idade
estejam alfabetizados, bem como, a reprova se da em um primeiro momento no 3°
ano do ciclo I, optou-se por selecionar estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental
| que apresentaram um histérico de reprovacdo nesta série/ano em 2016, ano
anterior a coleta de dados.

Para desenvolvimento da pesquisa de campo, primeiramente foi
necessario levantar, junto & unidade escolar, por meio da Professora Coordenadora
Pedagogica (PCP), o numero de estudantes que foram reprovados no referido ano
letivo. Tendo posse dessa informacao, foi, entdo, constituido um grupo de vinte e
quatro (24) estudantes e, posteriormente, estabelecidos os critérios de exclusdo dos
participantes.

O primeiro critério de exclusdo dos sujeitos da pesquisa foi referente
aos estudantes que foram transferidos de unidade escolar, pois ja ndo integram o
quadro de discentes da escola em pauta, totalizando dois (2) estudantes.

Utilizamos, entdo, um segundo critério, 0 que resultou na exclusdo dos
casos que apresentavam reprovacao por faltas, tendo em vista que esses
estudantes reprovaram nao por motivos de apropriacdo dos conteudos escolares
(objeto de investigacdo da pesquisa), mas por nao atingirem a frequéncia minima
exigida pelos documentos legais. Foram, entdo, excluidos cinco (5) estudantes,
permanecendo dezessete (17) criancas.

No terceiro critério de exclusdo de participantes, foram retirados do
conjunto amostral os estudantes que apresentam laudo médico com diagnostico de
deficiéncia. Entende-se que estes estudantes possuem especificidades que vao
além do quadro de dificuldades de aprendizagem, sendo necessaria uma
investigacdo a qual ndo permeia o0s objetivos desta pesquisa.

Desta forma, foram excluidos outros cinco (5) estudantes,
permanecendo doze (12) Como estava prevista a participacdo de 3 a 4 estudantes
para a realizacdo da pesquisa de campo, percebeu-se a necessidade de um novo

critério de exclusdo de participantes. Salienta-se que a definicdo da amostragem,
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relativamente pequena em termos do numero de participantes, se deu por conta da
guantidade extensa de material produzido nas etapas da coleta de dados.

Além disso, a arbitrariedade na definicdo da amostra ocorreu por ser
levado em consideracdo o tempo para a realizacdo do mestrado e a frequéncia de
encontros com os estudantes.

Nesse sentido, o ultimo critério de exclusdo levou em consideragédo os
estudantes que obtiveram uma maior quantidade de reprovas em sua vida escolar e,
por isso, sado submetidos a retomada de conteudos, o que, por vezes, desconsidera
a subjetividade do sujeito e os significados que ele constréi acerca da escolarizacao.
Portanto, apOs utilizar o quarto critérios de exclusdo permaneceram trés (03)
estudantes, que foram os sujeitos da pesquisa.

Abaixo, apresenta-se uma figura descritiva que explicita as etapas de

exclusao.
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FIGURA 4 — Critérios de exclusdo dos sujeitos da pesquisa

PRIMEIRO CRITERIO DE EXCLUSAO
» Estudantes que foram transferidos da escola.

e

SEGUNDO CRITERIO DE EXCLUSAO
» Estudantes que reprovaram por frequéncia
minima.

<

TERCEIRO CRITERIO DE EXCLUSAO
» Estudantes que possuem laudo médico/deficiéncia.

]

QUARTO CRITERIO DE EXCLUSAO
» Estudantes com maior quantidade de reprovas.

.

Fonte: Dados coletados junto a Unidade Escolar.
Nota: Dados organizados pela autora.

Definido o quadro de possiveis sujeitos participantes da pesquisa, a
pesquisadora realizou encontros individuais com os responsaveis de cada um dos
estudantes, em fevereiro de 2017, apos a reunido de Pais e Mestres realizada na
propria Unidade escolar. A finalidade dos encontros era apresentar a pesquisa aos

pais ou responsaveis, esclarecer davidas e solicitar a autorizacdo dos mesmos para
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inclusdo efetiva dos sujeitos na pesquisa de campo a ser implementada no ambito
escolar. Em suma, houve concordancia de todos os responsaveis. O dialogo
estabelecido com familiares proporcionou alguns levantamentos prévios, que mais
tarde, juntamente com dados coletados durante as sessfes ludicas e entrevista

semiestruturada, possibilitou estabelecer o perfil dos sujeitos participantes.

TABELA 4 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

Perfil Estudante 1 Estudante 2 Estudante 3
Sexo Feminino Feminino Masculino
ldade 9 anos e 5 meses 10 anos 10 anos e 7 meses
Reprovas 2 2 2

_ Dificuldades na Dificuldades na Dificuldades na
Motivo das o o o

apropriacao dos apropriacao dos apropriacao dos
reprovas ] ] ]
conteddos conteldos conteldos
Periodo que . .
Manha Manha Tarde
estuda
. . Mae, padrasto,

Convivéncia | Mae (com surdez) e o _

- L cunhado, irmas e Pai
familiar irmao ]

sobrinha

Fonte: Sess@es Ludicas e Entrevista semiestruturada aplicada aos participantes da pesquisa.
Nota: Dados organizados pela autora.

2.4 Técnicas empregadas e Procedimentos de Coleta de Dados

Os procedimentos utilizados buscaram retratar as experiéncias dos
estudantes no contexto escolar. Desta forma, para realizacdo da pesquisa, foram
utilizados os seguintes instrumentos na coleta de dados:

v/ Sessado Ludica: A aplicabilidade da técnica de sessédo ludica propde

uma aproximacado harmoniosa entre pesquisadora e sujeito da
pesquisa, estreitando vinculos, diminuindo a ansiedade e propiciando
confianca. Essa técnica favorece uma interlocucdo prazerosa e

possibilita ao estudante vivéncias infantis proprias da idade.
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v' Entrevista semiestruturada (Anexo A): Realizada a partir de roteiro

composto por questdes que trouxeram subsidios em relacdo aos
aspectos subjetivos atribuidos aos processos de escolarizacdo. A
utilizacdo deste instrumento teve como finalidade compreender os
aspectos positivos e negativos construidos em relagdo a escola.
Conforme as questdes foram sendo apresentadas aos entrevistados,
novas interrogativas emergiram diante das respostas (TRIVINOS,
1987).

v/ Métodos visuais (producao de desenhos): Entende-se que a utilizagao

de desenhos como método de coleta de dados visuais oportuniza a
crianca vivéncias agradaveis e ladicas que se relacionam intimamente
com experimentacdes proprias da infancia (PERONDI, 2008). Derdyk
(1989) sublinha que a agao do desenho favorece a emancipagcao e
enaltece a expressividade comunicativa, bem como o pensamento. O
uso de imagens pelo pesquisador, por sua vez, cria situacdes em que
0s participantes rememoram sentimentos e ideias sobre determinado
assunto, estabelecendo uma relacdo favoravel para a analise de
sentidos e significados subjetivos. Dessa maneira, pode ajudar na
coleta de informagbes importantes sobre o fendmeno investigado, o
gue por meio de métodos tradicionais talvez ndo fosse possivel obter
(JOHNSON; PFISTER; VINDROLA-PADROS, 2012). Com base nos
desenhos, foram conduzidas novas entrevistas com o0s participantes
sobre o material produzido.

v' Entrevista Reflexiva: Contempla a ultima etapa da coleta de dados.

Nesta técnica, devem ser previstos pelo menos dois encontros com
cada um dos sujeitos da pesquisa, sendo que as questdes elencadas
para as entrevistas reflexivas emergiram com base nos dados obtidos
nos procedimentos  anteriores: sessdo ludica, entrevista
semiestruturada e métodos visuais, que, apdés as transcricoes,
passaram por uma minuciosa analise. Em sintese, apdés uma pré-
analise dos dados coletados, o pesquisador retorna para um novo

encontro com o participante, com objetivo de esclarecer duavidas e
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aprofundar questdes que nao ficaram muito claras (YUNES;
SZYMANSKI, 2005).

A conducdo dos procedimentos de coleta de dados foi realizada em
uma sala assegurada as condicbes de sigilo e adequacdao ambiental. Nesse
contexto, as etapas da pesquisa consolidaram-se de forma sequenciada e
agregaram elementos que se tornaram preponderantes para a investigacao.

A participagdo dos sujeitos da pesquisa se deu de forma
individualizada, foram contemplados cada um dos instrumentos apresentados:
sessdes ludicas, entrevista semiestruturada e a aplicagdo da técnica do desenho,
denominada métodos visuais. Os desenhos produzidos passaram por um processo
de interpretacdo da imagem por cada um dos participantes que atribuiram sentidos a
partir do seu préprio ponto de vista. Em uma terceira etapa, apos pré-analise dos
dados coletados, a pesquisadora conduziu as entrevistas reflexivas, abordando
questdes para maior aprofundamento do conteudo e esclarecimentos das ideias.
Todas as fases da pesquisa em que a pesquisadora estabeleceu contato direto com
0s participantes foram realizadas nas dependéncias da propria instituicdo escolar e
0s conteudos que emergiram foram gravados e, posteriormente, transcritos na

integra.

2.5 Analise de dados

Para a interpretacdo dos dados, a pesquisadora se embasou na
técnica de analise de conteudo, em conformidade com a proposta de Bardin (2009).
O comportamento humano explicita-se em acdes por meio da expressao verbal,
seus enunciados e suas mensagens. Neste contexto, a analise de contetudo
funciona como um conjunto de técnicas que se dao na pratica e sdo capazes de
investigar a comunicacao de forma sistematica (FRANCO, 2012; BARDIN, 2009).

A andlise de conteudo apresenta-se acerca de trés polos cronologicos:
1) a pré-andlise, que se caracteriza pela fase de organizacdo propriamente dita em
gue se sistematiza e operacionaliza as ideias iniciais; 2) a exploragdo do material,
que consiste especificamente em operacdes de codificacdo, decomposicdo ou

enumeracao a partir de regras pré-estabelecidas; 3) o tratamento dos resultados, a
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inferéncia e a interpretacdo, que permitem a elaboracdo de quadro de resultados,
diagramas, figuras e modelos que apresentam as informacdes colhidas através da
andlise de dados.

Abaixo, destaca-se a Figura 5, contemplando as etapas da pesquisa de

campo.

FIGURA 5 — Etapas da pesquisa de campo

32 Etapa
Métodos
Visuais

Triangulacao de Dados e Analise de Contelidos

Fonte: FRANCO, 2012; BARDIN, 2009.
Nota: Dados organizados pela autora.

2.6 Questdes éticas

Inicialmente o projeto foi submetido a aprovagdo do CEP, tendo em
vista que foi elaborado a partir das diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional
de Saude, em sua resolucdo 466/2012. ApGs aprovacdo, foram realizados os
contatos com a Secretaria Municipal de Educacéo do referido municipio, bem como
contato com os profissionais responsaveis pela instituicdo escolar com a finalidade
de apresentacdo do projeto, esclarecimento de duavidas, autorizacdo para
desenvolvimento da pesquisa em pauta e selecdo dos sujeitos da pesquisa. Esse
processo foi realizado no segundo semestre do ano letivo de 2016.
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Por se tratar de pesquisa realizada com estudantes de uma instituicdo
educacional, foi fundamental que os representantes legais, vinculados a instituicao,
autorizassem a participacdo dos mesmos, apresentando conhecimento e
concordancia em todos os itens elaborados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). O Secretario Municipal de Educacdo também autorizou a
realizacdo da pesquisa.

Além disso, o0s estudantes expressaram concordancia com 0s
procedimentos propostos, bem como assinaram o Termo de Assentimento (TA). Os
vocabulos utilizados nesses documentos, assim como as expressdes empregadas
nas conversas de apresentacdo da proposta, levaram em consideracdo 0s recursos
cognitivos dos responsaveis e das criangas.

Antes do inicio de qualquer procedimento de coleta de dados, toda a
documentacéo, incluindo projeto de pesquisa, TCLE, TA, roteiro de entrevistas e
demais documentos obrigatérios, foram encaminhados ao comité de ética e
pesquisa com seres humanos da Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE) que
avaliou as questdes pertinentes aos preceitos éticos.

Os dados coletados foram armazenados em equipamento particular da
pesquisadora e de seu orientador, e serdo descartados apds cinco anos. Por fim,
cabe salientar que os nomes dos estudantes ndo serdo divulgados em nenhuma
hipétese, bem como serdo tomados os devidos cuidados para que os dados nao
identifiquem os participantes. Assim sendo, os relatorios e futuras publicacbes

aparecerao com nomes ficticios.
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

O menino quer um burrinho
para passear.

Um burrinho manso,

que néo corra nem pule,
mas que saiba conversar.

O menino quer um burrinho
que saiba dizer

0 nome dos rios,

das montanhas, das flores,
— de tudo o que aparecer.

O menino quer um burrinho

gue saiba inventar historias bonitas
com pessoas e bichos

e com barquinhos no mar.

E os dois sairdo pelo mundo
que é como um jardim
apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que néo tenha fim.

(Quem souber de um burrinho desses,
pode escrever

para a Ruas das Casas,

Numero das Portas,

ao Menino Azul que néo sabe ler.)
Cecilia Meireles

Para o desenvolvimento desse capitulo, os pesquisadores realizaram
uma pré-analise dos dados coletados de forma integrada, levando com consideracao
que as etapas da pesquisa de campo se complementavam. Associada a leitura
exaustiva das transcrigcbes, a pré-analise ampliou o leque de ideias e propiciou o
levantamento das tematicas que, posteriormente, colaboraram para a construcao
das categorias analiticas.

Desse modo, este capitulo foi estruturado segundo a andlise de
contetdo (BARDIN, 2009). Os contetudos que emergiram foram isolados, levando
em consideracdo temas pertinentes ao objeto de estudo desta pesquisa. A
classificacdo destes elementos constitutivos dos agrupamentos deu-se observadas
suas distingdes, subsequente de um reagrupamento em classes, respeitadas as
caracteristicas comuns existentes entre os elementos, formando, assim, as

categorias analiticas.
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Para que tais categorias fossem convenientes com esta investigacao
cientifica, prevaleceu uma analise ponderando aspectos que valorizasse a
homogeneidade das categorias. Estes elementos foram divididos e agrupados de
acordo com as suas mensagens, 0 que resultou na estruturacdo de um conjunto de
trés categorias analiticas. A primeira delas se relaciona a questdes estruturais da
escola que interferem na aprendizagem e na relagdo do estudante com a escola,
bem como das politicas educacionais que corroboram para fracasso escolar. A
segunda categoria discorre acerca dos aspectos pedagogicos e metodologicos
associados ao fracasso escolar. Por fim, a terceira categoria refere-se aos
relacionamentos interpessoais e a interface com o fracasso escolar. O Quadro 5
sumariza as categorias e suas respectivas tematicas.

Cada categoria comporta uma sequéncia de tematicas justificadas no
decorrer do capitulo, utilizando-se de uma abordagem textual, mas, principalmente,
das falas dos participantes da pesquisa durante as entrevistas semiestruturada e
reflexiva e, por vezes, da apresentacdo de desenhos produzidos por eles no
desenvolvimento dos métodos visuais. Por fim, os pesquisadores apresentam

embasamento da literatura cientifica que se articula com cada uma das categorias.

QUADRO 4 - Categorias Analiticas

Categorias explicativas Temaéticas
Questdes estruturais da
escola e das politicas - Escassez de professores
Categoria 1 educacionais que - Precariedade da estrutura fisica
corroboram para o da escola e falta de limpeza

fracasso escolar

- N&o apropriacdo da lingua
escrita

- A cbpia como recurso central na
pratica docente

- Estratégias de ensino
ineficientes: os gritos e castigos na
escola

- A frustracdo da reprova e a
busca desesperada pelo sucesso
académico

Aspectos pedagdgicos e
Categoria 2 metodologicos associados
ao fracasso escolar

- Historico de insucesso com o0s
professores

- Impacto do fracasso escolar na
relacdo entre pares

Relacionamentos
Categoria 3  interpessoais: interfaces
com o fracasso escolar
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3.1 Sintese analitica da historia escolar dos participantes

Antes de passarmos a apresentacdo e discussdo das categorias que
emergiram do processo investigativo, optamos em apresentar ao leitor o que
denominamos como sintese analitica da histéria escolar dos participantes. Estas
estruturas textuais possibilitardo uma compreensdo mais aprofundada sobre o
contexto de vida dos participantes, bem como de seus relacionamentos na escola e

o0 historico de fracasso escolar que marcam suas trajetorias.

3.1.1 Participante 1 — Margarida

A estudante tem 9 anos e 5 meses. Os pais sdo separados e a
estudante mora com a mée e o irmdo. O pai vem visitd-la as vezes. A mae possui
surdez e, por esse motivo, a estudante aprendeu lingua de sinais observando os
didlogos da mée a amiga e com o irmao. A Méae, Maria, ensinou- a desenhar e &
responsavel por leva-la e busca-la na escola. Margarida considerada a mée sua
amiga, evidenciando uma boa relagdo. Estudou em outra escola até 2015 e se
transferiu para a escola atual em 2016. Frequenta as aulas no periodo da manha.
Reprovou duas vezes (em 2015 e 2016) por ndo se apropriar dos conteldos
escolares. Acha chato reprovar porque os colegas dizem que ela reprovou de ano e
zombam dela por esse motivo. Gosta de matematica, pois relata que aprendeu com
a professora da outra escola, que utilizou jogos e o Material Dourado. Também citou
a mae e o0 irmao como responsaveis por aprender matematica, pois 0s mesmos a
ajudavam em casa. Por isso, relata que entre as atividades escolares preferidas
estdo aquelas de “fazer continhas”.

A estudante acha dificil a lingua portuguesa e acha chato copiar a
matéria da lousa e outras atividades propostas nesta disciplina. As provas, de
acordo com a participante, também séo dificeis. Afirma gostar de desenhar, brincar
no computador, da educacao fisica e jogar futebol. Em sala de aula tem poucos
amigos, pois a maioria € do 4° ano e alguns no periodo da tarde. As professoras
sdo, de acordo com seus relatos, “um pouco bravinhas”, porque as criangas
conversam e fazem bagunca e isso leva algumas professoras a gritarem. As

pessoas acham que a professora Livia € boazinha, mas a estudante ndo concorda.
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Contudo, diz que a professora é “legal no coracdo”. As vezes tem vontade de chorar,
pois acha que a culpa é dela se a professora briga. Erra quando vai fazer o que a
professora passou, mas nao queria errar para a professora “ficar feliz com ela” e
“confiar nela”. Acha a escola “um pouquinho sujinha” e ndo come o lanche servido
na escola, porque ndo gosta da manteiga. Quer ter uma vida melhor quando for
adulta e, por isso, acha importante estudar.

Na escola dos sonhos ia fazer uma sala de musica e ia amar as
criancas. Sugere a inclusdo de um jardineiro na escola, “desenhos de arvores bem
bonitas nas paredes”. Imagina nessa escola ideal que professora Livia “nao ia ficar

triste” e “ia se divertir”.

3.1.2 Participante 2 — Jasmim

A estudante tem 10 anos. Mora com a méae, quatro irmas, padrasto,
namorado da irma e uma sobrinha nascida no periodo da pesquisa de campo. No
ensino fundamental I, a estudante estava matriculada em uma outra escola da
mesma cidade, até o ano de 2015. Transferiu-se para a escola em que a pesquisa
foi realizada no ano de 2016. Reprovou dois anos por ndo se apropriar do contetudo
escolar. Atualmente estuda no periodo da manha. Assim como na escola anterior, a
estudante possui apenas uma amizade mais proxima, com a qual divide seus
momentos de brincar na escola na hora dos intervalos. Eram da mesma sala no ano
de 2016 e, apods reprovas, ambas permaneceram no 3° ano, porém em salas
separadas. A estudante ndo realiza leituras com propriedade e nao consegue
organizar o alfabeto na sequéncia correta apds a letra S, entre outras dificuldades
apresentadas em lingua portuguesa. Menciona que néo gosta de lingua portuguesa,
pois relata ser muito dificil.

Em relacdo a matemética consegue somar numeros pequenos
contendo unidades e algumas adicdes incluindo as dezenas, por esse motivo, relata
que isso a deixa feliz e gosta de matematica. Nao gosta de participar das atividades
de educacdao fisica, pois sdo poucas as amizades constituidas. Seu relacionamento
com as criancas da sala e com a professora ndo demonstra proximidade e
afetividade, apenas convivem e vivenciam aqueles momentos escolares

passivamente. A mée a traz para a escola e volta para a casa sozinha, devido as
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poucas amizades constituidas, ou na companhia daquela que considera sua amiga.
Quando essa amiga falta, a estudante menciona que ndo brinca no intervalo,
permanece sentada, observando as criancas. Refere-se a reprova como algo chato
e demonstra o desejo de ser aprovada de ano mais uma vez. As vezes pede ajuda a
professora que, por sua vez, explica no coletivo da sala de aula o conteudo. Nao faz
aula de reforco escolar até o presente momento, pois a escola, que depende da
Secretaria de Educacédo do municipio, ainda ndo oferecia no ano letivo. Alimenta-se
na escola nas duas refeicdes oferecidas em cada dia (lanche da manha e almoco) e
diz que gosta do que é oferecido.

Na hora das filas, nas atividades realizados no patio, nos intervalos,
mostra-se timida sempre a observar os colegas, funcionarios e professores.
Permanece sem se destacar, sem chamar a atencdo, uma crianca oprimida que
evidencia pelo olhar e no modo de se portar 0 processo excludente em que esta
inserida. Alegra-se com palavras de elogio com um sorriso muito brando, quase

imperceptivel.

3.1.3 Participante 3 — Gabriel

O estudante tem 10 anos e 7 meses. Mora com o pai, que o leva de
bicicleta todos os dias. Relatou que a mée faleceu este ano, mas néo soube dizer
como aconteceu, pois ndo teve contato e nem mesmo convivio com ela desde os
trés anos de idade, quando ap6s uma briga, os pais se separaram e ele veio morar
com o pai nesta cidade, ficando a mae com as irmas. Estuda no periodo da tarde.
Sempre estudou nha mesma escola e reprovou dois anos por motivo de dificuldades
na apropriacdo do conteudo escolar. Frequentou uma escola de educacao infantil
gue fica localizada no mesmo bairro da escola atual. Na escola, brinca e se diverte
com os colegas e no intervalo aproveitam para brincar de jogar futebol, sua atividade
preferida (que inclusive apareceu na producdo de desenhos). Relatou que ele e os
colegas, algumas vezes, utilizam garrafinhas de pet como bola. Afirma n&o gostar
muito da comida da escola. Menciona fatos sobre castigos, algo que parece ser um
contetdo importante na relacdo dele com a escola. Os gritos dos educadores por
ficarem bravos com ac¢fes das criangas séo vistos por ele como algo chato. Gosta

de educacéo fisica e adora jogar bola com os colegas em aula. Menciona que a
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matematica é legal e que ndo gosta de lingua portuguesa, pois as atividades e
copias que tém que realizar sédo chatas.

Quando nao consegue fazer a licdo, pede ajuda aos colegas e, muitas
vezes, acaba gerando indisciplina, pois agride os colegas quando ndo tem a ajuda
desejada. Em outras ocasifes, fica em pé atras da professora que esta sentada a
mesa e vai copiando dos cadernos dos colegas que levam para que ela corrija. Nao
gosta quando o professor falta, pois ficam sem aula ou o professor que substitui ele
diz que “ndo entende a letra”. Estd comecando a ler e diz que o seu colega, que
também ndo consegue ler, precisa se esforcar mais. Entende a responsabilidade
pela ndo aprendizagem como falha do estudante, no caso, ele mesmo. E sempre
sorridente e esta confiante de que ira ser aprovado de ano, principalmente com
elogios tecidos pela professora em relacdo ao aprendizado da leitura que ele esta

conguistando aos poucos.

3.2 Categoria 1: Questdes estruturais da escola e das politicas educacionais

gue corroboram para o fracasso escolar

Esta categoria contempla um conjunto de elementos que estédo
associados aos aspectos estruturais da escola mediante sua edificagéo,
manutencdo e funcionamento. Estes elementos sdo pontuados pelos participantes
da pesquisa nas entrevistas e traduzem a desmotivacao vivida pelos estudantes e o
descomprometimento do poder publico em lidar com estas questdes que estdo
perceptiveis no ambito escolar e ndo passam despercebidas pelos estudantes.

Estas inquietacdes sdo apresentadas pelos estudantes e demonstram
uma insatisfacdo que pode estar associado com o fracasso escolar. Os temas
inseridos nesta tematica tratam da escassez de professores, da precariedade da

estrutura fisica da escola e os problemas relativos a alimentagéo.
3.2.1 Escassez de professores
Este tépico aborda problemas relacionados a falta de professores nas

instituicbes escolares. Estas situacdes ocorrem por questdes que permeiam

entraves na contratacdo, desmotivacdo/desanimo docente ou mesmo adoecimento
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causado por estresse e cansaco. Apds analise minuciosa da coleta de dados, por
meio da fala dos estudantes, verificou-se que esta varidvel pode influenciar na
apropriacdo do sistema de escrita, bem como aumentar as dificuldades que eles
encontram em funcéo da auséncia de docente.
A auséncia do professor de Arte, por exemplo, é referenciada por
Margarida:
“As pessoas fazem bagunca as vezes e ela grita, ela fica um pouquinho
nervosa. Mas as vezes, se fica doente, as pessoas fala assim: Nossa, ela
faltou! Ai todo mundo fica com raiva, ai fica fazendo essa bagunca pra ela”

[...] E que as vezes fica sem aula. E que eu ndo gosto de ficar sem coiso
(Margarida).

Margarida também fala sobre como se sente quando falta o professor

de Educacéo Fisica:

“E que todo mundo gosta mais de educacao fisica, acha mais legal porque
tem brincadeiras essas coisas. Entéo, as criancas ficam achando bem legal
e ndo queria que as pessoas faltasse né” [referindo ao professor]
(Margarida).

Os estudantes mencionaram fatos sobre a necessidade de dividir a
turma em grupos menores para assistir aula em outras salas/turmas quando o
professor falta. Relataram as dificuldades que sentem pela incompreensédo da letra
do professor eventual (substituto) na lousa e a inseguranca que sentem nesta
situacao.

Em determinado dia que seria conduzida uma das etapas da pesquisa,
mais especificamente a producédo de desenhos, a professora da sala do 3° ano da
turma do estudante Gabriel precisou se ausentar, por motivo de falecimento de
pessoa da familia. Perguntei ao participante com quem estavam o0s estudantes da

sua turma e ele me respondeu:

“Elas t4o com as professoras. Tem uns no 1° ano, no 4° [...]. E, as meninas
tdo no 4° e no 5° Os meninos devem ta no 1° no 3° [...] Eu falei “o tia,
posso ficar aqui no 1° ano que o Carlos ta ai? " Ela falou que pode”
(Gabriel).

Em outro momento, também de realizacdo do método visual, ao ser

guestionado acerca do que achava quando a professora faltava, o estudante
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respondeu que ndo gostava, pois quando vem o outro professor ele tem dificuldades
para entender a sua letra. Os participantes relatam até mesmo que nao gostam
quando o professor adoece ou quando faltam porque alguém da familia esta doente.
Gabriel, na entrevista reflexiva, destacou mais uma vez enfaticamente: “Eu né&o
gosto quando o professor falta”.

A escassez de professores e as faltas constantes destes profissionais,
denunciadas nas falas dos estudantes que participaram desta pesquisa, revelam um
problema estrutural que podem trazer implicacbes severas a aprendizagem dos
estudantes. Os estudantes sentem-se inseguros com 0s profissionais substitutos,
além de ndo se adaptarem aos recursos pedagdgicos empregados por estes
profissionais.

Além disso, sao utilizadas estratégias paliativas para suprir a auséncia
de docentes, como por exemplo, alocar estudantes em outras turmas para que nao
figuem sem aula. Essas a¢fes sdo exemplos notorios de problemas de recursos
humanos que podem estar relacionados a precarizacdo da educacdo e, por
conseguinte, na aprendizagem dos estudantes.

Sabe-se, além disso, que suprir o contingente de profissionais da
educacdo tem se tornado um grande desafio. A desvalorizacdo das condi¢cdes de
trabalho dos profissionais da educacao tem afastado as pessoas da carreira do
magistério. Nao raramente, faltam professores de diversas disciplinas ou os gestores
encontram dificuldades em substituir os profissionais que necessitam se ausentar.

Todos estes elementos séo vivenciados pelos estudantes, que
expressaram suas dificuldades e insegurancas na auséncia de seus professores.
Esta instabilidade pode potencializar as dificuldades de aprendizagem que estes

estudantes apresentam, tornando o ambiente escolar penoso.

3.2.2 Precariedade da estrutura fisica da escola e falta de limpeza

Neste topico, sdo apresentadas situacdes precarias que sustentam
toda a estrutura da instituicdo escolar em que esta investigagao foi realizada. Trata-
se da estrutura do prédio com grades, as condi¢cdes inadequadas das instalacdes,

bem como manutencdo e limpeza insuficiente. Os participantes da pesquisa
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mencionam a insatisfacdo que sentem com as paredes que tém pinturas antigas e
consertos de reboco sem cobertura de tinta, ventiladores quebrados e até mesmo o
espaco no fundo da escola com mato alto foi mencionado.

Durante a entrevista reflexiva Gabriel descreve como gostaria que

fosse a escola:

“Eu queria assim que fosse quieta [...] Tinha que conversar um pouco né [...]
Tinha que ser uma escola legal [...] Bastante brinquedo, bastante lanche.
Bastante brinquedo, bastante piscina rasa, piscina funda pros professor”
(Gabriel).

Na entrevista reflexiva realizada com a estudante Margarida, perguntei

a ela como gostaria que fosse a escola:

“Eu ia chamar os homens assim pra fazer tudo bonito, ndo ia ser tudo
guebrado assim [mostrava reboques sem pintura e manchas do teto da sala
em que estavamos]... fazer normal assim [mostrava o ventilador instalado
no teto e um aparelho ar condicionado que estava no chédo ainda embalado
para ser colocado em algum lugar da escola]. E uma sala bem bonita! Um
jardim cheio de flor assim, cheio de rosas. [...] Ai colocar um monte de
mesa, ai eu abro aqui passo pra |4, ai faz uma biblioteca cheia de livros. [...]
As mesas ndo ia ser desse jeito, as mesas ia ser maior bonitona, a cadeira
bem confortavel pras criangas sentar. [...] Uma empresa aqui, pintava,
arrumava [mostrava as paredes todas]” (Margarida).

Também foram abordados pelos estudantes aspectos relevantes
acerca da limpeza da instituicdo, que é realizada por empresa terceirizada e que

disponibiliza duas funcionarias para a referida escola.

“Porque aqui € um pouquinho sujinho, néo limpa direito [...] O patio e a sala
de aula também. Tem que limpar um pouquinho, deixa um pouco de sujeira,

de pombo ali na arvore. [...] Eu ndo gosto, tem que limpar”.” (Margarida).

Observa-se que 0s espacos sao limpos no inicio da manha, contudo,
no decorrer do dia, dado o nimero de estudantes atendidos e a dimensao da escola
tornam-se insuficiente. ISso deixa 0 espago escolar sujo e os estudantes notam esta
realidade.

Todos estes impasses em relacdo a limpeza e cuidado com o espaco
fisico da escola estdo relacionados a qualidade da educacdo e da aprendizagem.
Todavia, nos relatos dos estudantes, nota-se que passam despercebidos aos olhos

dos gestores, professores e outros profissionais da escola, que se acomodam com a
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demanda existente e com o descaso que advém do poder publico em agilizar
determinadas questdes.

Este € um problema sentido no ambito da escola que advém de
aspectos contratuais do municipio com a empresa terceirizada da limpeza. A
passagem da responsabilidade das questbes da educacdo a empresas terceirizadas
€ um problema. Sabe-se que estas instituicbes ndo estdo preocupadas com a
qualidade da educacéo e com a aprendizagem dos estudantes, mas exclusivamente
com os lucros que podem obter. Assim, além das condi¢cdes precarias oferecidas
aos trabalhadores (sobretudo com salarios reduzidos), estes profissionais
terceirizados ndo conseguem realizar atividades que sejam efetivamente validas
para qualificar as acfes educativas.

Assim sendo, tanto a precariedade dos prédios quanto limpeza
inadequada das instalacdes da escola, mostraram-se como problematicas reveladas
na fala dos participantes do estudo. Uma escola que nao organiza um espaco
educativo condizente com a necessidade da crianca, bem como ndo oferece um
ambiente agradavel, esta fadada a contribuir para o fracasso escolar.

Também foram apresentadas pelas estudantes situacbes acerca do
gerenciamento da merenda e expuseram temas que entremeiam a ma qualidade e a
limitada quantidade de alimentos disponibilizados nas refei¢cdes diarias oferecidas na
instituicdo escolar. Os estudantes exteriorizam o descontentamento com o sabor de

alguns alimentos e relatam a escassez.

3.3 Discussao

Pode-se dizer que esta categoria € o ponto chave que abarca o
sistema educacional, pois expressa questbes de ordem macro, permeada por
aspectos ideologicos, politicos, sociais e culturais que reforcam e reproduzem,
diante um sistema capitalista, as desigualdades sociais. Percebem-se impasses que
consternam o0 ambiente escolar na desvalorizagdo da carreira docente, na
precariedade da estrutura fisica e na negligéncia em relacdo a qualidade e
quantidade de alimento oferecido. Estes fatores incidem impetuosamente no ensino,
propiciando condi¢cdes desfavoraveis para a aprendizagem e, consequentemente,

favorecendo processos de fracasso escolar.
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Destacamos que o préprio PNE — 2014 aborda um bloco de metas que
trata exclusivamente da valorizagdo dos profissionais da educacéo. Ferreira e
Nogueira (2016) sublinham que uma politica publica bem-sucedida deve estar
alinhada a Constituicdo Federal de 1988, desse modo, deve propiciar um ambiente
agradavel, motivador e comprometido com uma educacéo voltada ao estudante.

Entretanto, o que se verifica € que a contratagdo docente perpassa por
tramites de politicas educacionais que, por vezes, impossibilitam uma acdo que
atinja as reais necessidades das instituicbes escolares. Esta situacdo promove no
contexto escolar um desconforto entre os professores, que acabam assumindo em
suas salas de aula uma parcela dos estudantes que séo distribuidos entre as
turmas. Amaral (2015) sublinha que a exaustdo docente, decorrente de jornada
dupla, implica em um baixo desempenho do trabalho pedagodgico. Toda esta
situacdo desconsidera a funcdo do professor, atribuindo-lhe a simples
responsabilidade em cuidar. Importa ressaltar que a figura docente possui papel
central no contexto escolar, sendo ele componente primordial neste ambiente
(SIMOES et al., 2009).

Outra questdo debatida nesta categoria se refere a precariedade da
estrutura fisica da escola. A precarizacdo do lugar reafirma a existéncia de um
capitalismo predatério que abre espaco aos interesses dominantes da burguesia.
Institui-se uma falsa igualdade de oportunidades quando séo viabilizados direitos a
moradia e servicos de saude, educacao, lazer, dentre outros. Todavia, é oferecido
um minimo que se sobrepde diante da caréncia existente, desenraiza e brutaliza a
sociedade menos favorecida pelo viés de uma inclusdo precaria e excludente
(VERAS, 2010).

Nesta mesma linha sdo encontrados problemas relativos a alimentacéo
disponibilizada nas escolas. O oferecimento é desvinculado de fatores que deveriam
ser a base de compra, que é a gqualidade e a quantidade dos produtos. Neste
contexto, a precariedade da estrutura fisica e os problemas relativos a alimentacéo
da escola apresentados nesta categoria reafirma as condicbes minimas de
dignidade oferecidas a uma parcela consideravel da sociedade, denigre a natureza
humana em seus aspectos moral e politico, mas principalmente, condena a

marginalizacao e exclusao social (VERAS, 2010).
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3.4 Categoria 2 - Aspectos pedagdgicos e metodoldégicos associados ao

fracasso escolar

Esta categoria discute questdes acerca dos aspectos pedagogicos e
metodoldgicos que norteiam o processo escolar dos estudantes e estao diretamente
ligadas ao fracasso escolar. Diante das falas dos participantes da pesquisa, foi
constatado que estes apresentam uma necessidade e um desejo intenso de se
apropriarem da lingua escrita, saber ler e escrever. No entanto, nota-se nos relatos
dos estudantes o sentimento de culpa que atribuem a si mesma pela nao
alfabetizacao.

Exprimem uma satisfacdo unénime com a realizacdo do exercicio de
cOpia, pois nela veem a garantia de éxito na tarefa a ser cumprida. Perante
atividades que apresentam desafios, como a leitura, os estudantes mencionam as
condicbes vexatOrias que as estratégias de ensino adotadas os expdem,
desdobrando num processo de angustia, inseguranca e medo do insucesso e de

nova reprova escolar.

3.4.1 N&o apropriacdo da lingua escrita

Esta tematica salienta a fala dos estudantes em relacdo as suas
dificuldades de alfabetizacdo e como esta questdo influencia outros aspectos da
aprendizagem. Os estudantes relatam que as atividades dadas pelo professor sao
dificeis e sentem a necessidade de ajuda para receber atendimentos individuais
para esclarecer davidas, mas que isto nem sempre € possivel devido a demanda da
sala de aula.

Os participantes mencionam que a lingua portuguesa é a atividade
mais dificil e que erram constantemente as atividades propostas nesta disciplina. Os
erros constantes produzem um sentimento de fracasso e frustracdo, pois 0s
estudantes ndo conseguem acompanhar a turma nas atividades que sédo propostas
pelas professoras. Como consequéncia, passam a relatar que ndo conseguem fazer
ou que nao se esforcam o suficiente, colaborando na responsabilizacéo

exclusivamente do individuo pelo fracasso.
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“Fico s6 errando [...] E que eu néo consigo fazer [...] “Ai que chato! Eu falo:
professora, manda outra coisa. Ela falou: ndo, vou mandar Lingua
Portuguesa [...] E muito chato, tem que ficar escrevendo. Mas é bom pro
nosso emprego [...] Essas coisas que deixa vocé |é, ai cansa” (Margarida).

Observa-se uma descontextualizagdo dos reais motivos que levam a
estudante a querer se apropriar da lingua portuguesa. O que se escreve ndo tem
sentido para ela e esta desvinculado das suas vivéncias. A leitura, para a estudante,
serve apenas para conseguir um emprego no futuro. Ela ndo consegue encontrar
motivos geradores de aprendizagem que sejam genuinos, que sirvam para a sua
vida e que contribuiam, efetivamente, para a leitura da realidade social.

A alfabetizagdo apresenta-se como elemento fundamental para a
apropriacdo dos conteudos de outras disciplinas: historia, geografia, ciéncias, arte,
entre outros. Desta forma, mediante a impossibilidade de ler e compreender o que
esta lendo, os estudantes apresentam um quadro generalizado de dificuldades que
se associam diretamente ao fracasso escolar.

Em momento da sesséo ludica, Gabriel ressalta sobre o que gostaria
de saber na escola e justifica o porqué quando menciona, “Lé e escrever [...] E [...]
Porque vocé nado precisa de ajuda”. Durante a entrevista reflexiva, o participante
reafirma o que ndo sabe e gostaria de aprender na escola, e diz “Aprender ler [...]
Escrever”.

Quando questionados, o0s participantes mencionam que tém
dificuldades em todas as disciplinas, mas notoriamente enfatizam 0s insucessos na
lingua portuguesa. A execugdo de outras tarefas, mesmo em outras disciplinas,
requer dos estudantes dominio da lingua escrita. Como esta habilidade ainda néo foi
adquirida se depara com inimeros desafios e um sentimento de impoténcia frente a
aprendizagem. Gabriel salienta no decorrer da sessédo ludica “Eu fui fazendo as
atividades [...] Era dificil”.

Durante a producédo de desenhos, Margarida desenvolve uma imagem
que retrata o contexto de sala de aula, incluindo ela prépria, seus pares e a
professora. Antes, anuncia que produzira situacfes de alegria e tristeza. A
participante descreve, através da leitura do desenho, a conversa que esta tendo com
a professora. No diadlogo, a professora tenta convencer Margarida de que as
atividades escolares nao sao chatas. Margarida, por sua vez, contraria a professora,

dizendo que “é chato sim”. A estudante também explicou que as amigas no desenho
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ficam felizes, porque sabem fazer as atividades que a professora propde, mas que
ela fica triste, porque assim como a colega Rita, ndo consegue fazer as atividades

propostas de Lingua Portuguesa.

Fonte: Métodos Visuais
Nota: Producdo de desenho, Margarida

Durante umas das conversas gravadas em uma das sessofes ludicas,
perguntamos a Margarida o que ela faz ao perceber que esta com dificuldade em
realizar uma atividade dada pela professora. A estudante enfatiza: “Eu falo
“professora, eu t6 com uma vontade de ir no banheiro” (Margarida). A fuga se torna
mais facil para a estudante, que ndo consegue a atencdo necessaria da professora e
sente-se envergonhada por ndo conseguir realizar as atividades propostas.

Similarmente, quando perguntamos para Gabriel na sessao ludica e na
entrevista reflexiva acerca da dificuldade em realizar a atividade, obtivemos a

seguinte informacéao:

“Era dificil. [...]. Eu tentava ler [...] Eu pedia ajuda para a professora [...] Ai
tinha vez que ela ndo ajudava e.... [ficou em siléncio]. “Ah, porque o
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cabecalho ele faz diferente [...] Ele coloca igual de letra de méo [...] Dai a
professora coloca EMEB de forma porque é uma sigla, ela fala”. (Gabriel)

O estudante Gabriel, assim como Margarida e Jasmim, menciona
claramente que entre as atividades escolares que menos gosta esta a atividade de
leitura. A ndo apropriagcdo da lingua escrita torna a leitura um desafio para o
estudante em diversas situacfes no contexto escolar.

Esta também é a realidade de Jasmim. A participante apresentou em
seu desenho o que ela ndo gosta ou a deixa triste na escola. Mais uma vez, aparece
um conteudo alusivo a Lingua Portuguesa. A estudante usa a folha para escrever

até a letra S, mas nao continua, pois menciona ndo saber como dar continuidade.

Fonte: Métodos Visuais
Nota: Producéo de desenho, Jasmim

Para finalizarmos a apresentacdo desta tematica, recorremos as
indicacOes de Margarida. A participante relatou na entrevista reflexiva como gostaria
que fosse a escola em relagéo aos estudantes com dificuldades de alfabetizagéo:

“Eu vou pegar ela vou ensinar ela, vou falar assim “vocé consegue, vocé
consegue, vocé ndo conseguia, mas vocé vai conseguir [...] Falar assim pra
ela ficar bem animada pra ela conseguir [...] Eu vou até falar pra eles que eu
sofri também que eu ndo conseguia, nada! " (Margarida).
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3.4.2 A cOpia como recurso central na prética docente

Para os estudantes, a copia representa um exercicio de dominio e facil
de ser realizada, porém, expressam ser também uma atividade exaustiva pela
extensdo do texto a ser copiado no caderno. E uma exigéncia do professor
incorporada a sua pratica diaria. Nesta vertente, os participantes da pesquisa sao
meros copistas que reproduzem o que lhes é apresentado.

Em momento de sessao ludica, quando perguntamos ao Gabriel por
gue ele gosta mais de ficar no patio, o estudante responde: “Porque brinco. Na sala
tem que ficar copiando” (Gabriel). E complementa em relacdo a copia que esta é
uma atividade que ndo gosta de fazer. Durante a producédo do desenho, Gabriel faz
um relato sobre o significado da cépia pra ele: “Eu t6 copiando, mas ndo entendo”
(Gabriel). Ndo por acaso, quando perguntamos ao estudante o que havia feito
naquele dia na sala, que contava com a presenca de um professor eventual
(substituto), ele afirma: “NoOs sé copiamos” (Gabriel).

Ao conversar com Jasmim na sessdo ludica, perguntamos como a
professora passa as atividades para os estudantes: “Ela vai passando na lousa”
(Jasmim). Quando questionado se o0s estudantes vao copiando, ela confirma,
sinalizando positivamente com a cabeca. Durante a producao de desenhos Jasmim
relata a aula de informatica realizada naquele dia e diz “Ele passa e a gente
desenhou [...] Igual”. Jasmim sinaliza em relagédo a copiar da lousa o contetudo de
lingua Portuguesa durante os métodos visuais, que “N&o gosta muito [...] E dificil”.

As atividades de copia sdo estratégias utilizadas com bastante
frequéncia nas atividades escolares. Apesar de reconhecermos algumas de suas
vantagens, ndo podemos negligenciar o fato de que sao atividades realizadas de
maneira mecanizada e com poucas possibilidades de exercicio de abstracdo e
reflexdo. Os estudantes com histérico de fracasso escolar, apesar de reconhecerem
que se refere a uma atividade desmotivadora, apresentaram satisfacdo em realiza-
la, pois € uma das poucas atividades que efetivamente conseguem realizar quando
estdo na escola. O problema reside no fato da copia ndo ser uma atividade que
efetivamente contribui para o avango qualitativo no psiquismo dos estudantes, por se
tratar de uma atividade que exige pouca reflexdo, ndo possibilita o0 desenvolvimento

das funcdes psicologicas superiores, justamente por se tratar de uma atividade
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repetitiva, automatizada e que ndo gera um engajamento do ponto de vista

intelectual.

3.4.3 Estratégias de ensino ineficientes: os gritos e castigos na escola

Em consonancia com as tematicas anteriores, que mencionam a
ineficiéncia no processo de alfabetizacdo, esta tematica foi construida a partir da
percepcdo dos estudantes diante das estratégias utilizadas pelos professores no
dominio e contengdo da sala de aula. Relatam uma rotina habitual de gritos e
castigos no ambiente escolar, seja pelos professores ou por outros funcionarios da
escola, gerando um sentimento de angustia e tristeza.

Quando perguntamos na sessao ludica para Margarida a respeito da
professora de artes, sua matéria preferida, ela responde: “Ela € um pouquinho
bravinha, mas ela...ela grita com o0s outros as vezes” (Margarida). Durante a
entrevista reflexiva com Margarida, ouvimos gritos de professores na sala de aula.
Neste momento, a estudante olhou para a porta, apontou para fora da sala e me
disse: “Oh, ta vendo, grita oh” (Margarida). Retomamos este contelido na entrevista

reflexiva sobre como ela se sente sobre o professor ser bravo e gritar:

“Ah, boazinha é ajudar a pessoa que tem dificuldade, que ndo sabe ainda,
n&o precisa brigar [..] E muito triste. Ah, parece que ela ta gritando comigo!
[..] Que eu fiz alguma coisa bem errado. Ai eu penso que é minha culpa”
(Margarida).

Na sessdéo ludica desenvolvida com o estudante Gabriel, ele fala das
aulas de reforco que fazia no ano anterior e destaca como era o comportamento da
professora: “Ela grita muito. [...] Ainda, se ela gritar no microfone a cidade inteira
ouve ela” (Gabriel).

Ainda na sessdo ludica realizada com o estudante Gabriel, quando
perguntado acerca do que ele ndo gosta na escola, apresenta a seguinte

informacéo:

“Eu ndo gosto de ficar muito na aula de Arte. [...] Ela fala pra ficar quieto, de
vez em quando ela deixa os alunos virados pra parede [...] Chato. E porque
nao pode ver nada. [...] Ndo pode ver nada [...] Ela briga [...] Ver as criancas
[..] E, ela quer que fica encostado na parede! [...] E, tem que ficar olhando”
(Gabriel).
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Gabriel registra, no momento de elaboracéo do seu desenho, como o
castigo provoca impactos negativos na sua representacao de escola. O estudante
menciona como era o0 castigo na aula de Artes e relata, ainda, que quando um
estudante ndo obedece a professora enquanto esta de castigo, ela grita ainda mais.
Neste momento, o0 participante a imita, em alto e bom som na sala onde a coleta de
dados esta sendo realizada.

“O ano passado eu tinha que ficar assim [levantou mostrando como ficava

olhando para a parede com as m&os para atras do corpo, quieto/parado].
Ela falou “VIRA PRA PAREDE"! Deu um grito pra ficar na parede” (Gabriel).

Em complementaridade aos conteudos trazidos por Gabriel nas
entrevistas, apresentamos, também, um desenho produzido por ele na pesquisa de
campo. De acordo com o participante, ele buscou retratar a diretoria, pois entende
esse espaco voltado para as criangas que baguncam e o local para onde ele préprio

é levado quando docente ou funcionaria estd com “muita raiva”.

Fonte: Métodos Visuais
Nota: Producéo de desenho, Gabriel

O estudante Gabriel menciona na entrevista semiestruturada que o
castigo € uma experiéncia triste que ele vivencia na escola. Destaca que estas
situacdes sao provenientes de momentos de brincadeiras no intervalo ou mesmo por
uma incompreensao da atividade proposta pelo professor que, por vezes, faz com
gue o estudante busque ajuda com o colega, estabelecendo uma conversa paralela

em sala de aula e desagradando o docente.
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“E que eu e os moleques queremos jogar bola. Ai nés ndo da a bola pra
tia... ai a gente fica sem recreio [...] Ela fala que se fazer bagunca vai ficar
sem intervalo [...] Por que eu fui no banheiro e voltei, sé que dai o sinal tinha
batido. Ai o sinal tinha batido antes, ndo tem que ir na hora que bate o sinal.
[...] Que amanhd eu vou ficar sem intervalo, eu, o Carlos, o Pedro e o Jo&o
[...] Quando a gente ta no recreio, a gente tem que ficar aqui sentado. [...]
Ah, porque tem fica ali, ndo pode fazer nada e s6 tem que ficar sentado”
(Gabriel).

Entre os muitos desafios encontrados para o favorecimento de um
ensino de qualidade, destacam-se as acbes desenvolvidas pelos professores.
Quando o professor abre espagco para a liberdade de a crianca exercer sua
espontaneidade, surge a possibilidade de engajamento genuino na atividade
escolar. Em contrapartida, ao recorrer a estratégias coercitivas e punitivas, pode
haver uma intensificacdo nos sentidos negativos construidos em relacdo a escola,
sobretudo dos estudantes que ja apresentaram um historico de fracasso.

Uma das situacbes citada por Margarida pode ilustrar essas
consideracdes. Durante a realizagcdo de uma pintura de tela para o Dia das Maes,
todos os estudantes receberam sua tela com o mesmo desenho e deveriam
somente pintar um desenho pré-estabelecido. Margarida expressa sua indignacéo e
relata:

“E, eu ia fazer minha mée, meu pai, o irmao [...] E que eu gosto de desenhar
do meu jeito assim, que eu gosto [...] Deve ser porque acham [professores]

que a gente pode borrar... faz o trabalho feio [...] E um pouquinho bonito,
mas eu queria do meu jeito” (Margarida).

Neste contexto, nota-se que as estratégias de ensino ndo atendem os
reais sentidos dos estudantes, podam sua criatividade em favor de uma
apresentacao estética e despontencializam a capacidade dos estudantes em criar.
Além disso, os dados evidenciam que as praticas coercitivas, como 0 grito e 0s
castigos, sao estratégias bastante recorrentes no contexto de sala de aula.

3.4.4 A frustracao da reprova e a busca desesperada pelo sucesso académico

Esta tematica contempla o desespero dos estudantes em compreender
o sistema de escrita, ou seja, se apropriar da leitura com o proposito de prosperar e
conquistar sucesso académico, que representa a nao reprovacédo. Os estudantes

fazem uma associacdo direta entre passar de ano e se apropriar dos conteldos
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escolares. Fazem mencéao de que o0 sucesso em suas vidas depende, sobremaneira,
da aprovacgédo. Surge, entdo, uma visdo utilitarista da educagdo, que serve para
evitar san¢des e alcancar algum éxito na vida.

“E, se eu passar de ano eu ja vou saber [...] E pra saber bem, eu quero ter
uma vida melhor no dia que eu for adulta” (Margarida).

Também mencionaram aspectos do processo de avaliacdo, como
gostariam que fossem implementados e 0 que pensam. Destacam que as provas se
configuram como um processo exaustivo e sentem-se desconfortaveis com o modelo

de avaliacdo que as professoras recorrem.

“S6 mostrava [a prova] que eu ndo sabia”. (Jasmim)

As notas baixas séo para eles uma incerteza constante. Desta forma,
valorizam as notas altas e sinalizam querer se apropriarem delas para alcancar
mérito. Os estudantes exaltam a frustracdo ocasionada pelas reprovas anteriores e
relatam a agonia e apreensao que vivem por ter que passar por uma nova reprova.
Em momento de sessao ludica, o estudante Gabriel relatou a angustia de ir para a

sala de Arte:

“Tenho medo de ficar la, dai ela tira uma nota. Ai eu reprovo de ano”
(Gabriel).

As notas que recebem nas disciplinas, sobretudo por intermédio da
divulgacdo da pontuagcao obtida nas avaliagbes, ganham um peso significativo na
vida escolar dos estudantes, muito mais do que o valor atribuido a aquisicdo do
conhecimento. Sentem-se frustrados por sempre apresentarem médias abaixo da

turma e idealizam momentos em que possam romper com essa realidade.

“E que na lingua portuguesa eu sempre ganho pouco [tira notas baixas].
Pouca nota... E tipo se vocé ganhou bastante. Eu s6 queria ganhar s6 um
deizinho, s6 ou um cinco, uma nota azul, ndo nota vermelha, tipo 4, 2,
entendeu? Ai se sua nota ta boa vocé pode ir pro préximo ano” (Margarida).

As comparacdes com os demais estudantes sdo recorrentes. Além de
um ambiente hostil na escola, marcada por sancfes e punicbes para 0S

comportamentos indesejados dos estudantes, os dados sugerem que as criangas
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com histérico de fracasso escolar elegem outros estudantes como figuras ideais, que
conseguem efetivar aquilo que eles proprios ndo dao conta em termos da
apropriacdo do conteudo e das notas.

Essa realidade pode indicar o encorajamento para a consolidacdo de
um ambiente competitivo e que possui representantes do que é considerado “o bom
estudante”, descartando aqueles que nédo se enquadram em determinados padrdes.
Gabriel, em uma sesséao ludica, refere-se as suas notas e as compara com a de

outros colegas de sala:

“Tem uma menina que ela tem sete anos, dai ela tirou 5,0 e ele [referindo a
um amigo] tirou 4,0. [...] De Ié [leitura] eu acho que eu tirei 7,0, porque eu td
lendo bem. Na aula de arte, meu pai falou que eu tenho que melhorar! [...]
mas é que eu nao sei desenhar muito [...] porque é chato reprovar. Talvez
vocé vai com a mesma professora ou com outra mais chata” (Gabriel).

Apesar das dificuldades apresentadas, os estudantes participantes da
pesquisa acreditam que vao conseguir a aprovacgao este ano. Eles sequer cogitam a
possibilidade de obter uma terceira reprova na mesma série, pois afirmam que isso
seria muito triste e frustrante. Relatam ndo se sentirem confortaveis ao observar os

colegas serem aprovados e eles manterem a sensacao de atraso.

“Minha cabeca ta boa. E eu vou conseguir eu vou lutar [...] a reprova eu ndo
gosto ndo. E porque eu acho muito triste: a pessoa vai passar de ano e eu
nado, sabe? Tipo assim, eu ndo vou passar e a outra pessoa vai passar”
(Margarida).

A participante Jasmim também fez mencgé&o das provas serem dificeis e
que se sente triste ao se lembrar do seu historico de reprovacdo. No caso desta
participante, cabe destacar os desafios na coleta de dados. Mesmo recorrendo a
diversas estratégias investigativas, a estudante demonstrou bastante dificuldade em
expressar seus sentimentos e ideias na etapa da pesquisa de campo. Seu
comportamento retraido, de acordo com relatos da equipe pedagdgica, ocorre em
diversas situacdes no ambito escolar. Levantamos como hipotese que o historico de
reprovacdo da estudante tem ocasionado um comportamento cada vez mais
introvertido, o que colaborar, por exemplo, para situagdes de isolamento por parte da
crianga. A devolutiva da pesquisa dada a familia e & equipe pedagdgica levou em
consideracdo estes aspectos e chamou a atencdo para a necessidade de uma

analise pormenorizada do caso.
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3.5 Discussao

Muito se tem discutido entre o0s pesquisadores em relacdo aos
processos de alfabetizacdo implementados nas escolas. A dificuldade encontrada
pelos estudantes na apropriacdo da lingua escrita reflete o impedimento do acesso
ao saber. Na maioria das vezes, isto ocorre em funcdo da negligéncia das
instituicbes escolares no desenvolvimento de acdes que sejam eficientes para
garantir processos efetivos de apropriacdo da lingua escrita. Neste contexto, nota-se
que o processo de producdo do fracasso escolar € instituido no ambito da propria
instituicdo de ensino ao ndo assegurar, em primeira instancia, condi¢cdes reais para
a alfabetizacdo (OLIVEIRA; BRAGAGNOLO; SOUZA, 2014; ASBAHR, 2011,
PATTO, 2009).

A coépia esta inserida entre os recursos pedagdgicos utilizados pelo
professor, contudo, torna-se uma agdo mecanizada e repetitiva, destituida de
sentido para o estudante, que por sua vez ndo consegue estabelecer uma relacéo
direta com o saber, evidenciando uma rejeicdo e desinteresse pela atividade de
estudo (ASBAHR, 2011). Desse modo, a incompreensao pelos estudantes acerca da
lingua escrita faz com que as atividades se tornem dificeis e inacessiveis para 0s
estudantes. Asbahr (2011) destaca que as estratégias de ensino pouco tém
colaborado para a formacdo do sujeito e considera que o0s atendimentos
individualizados ao estudante, apesar de possuirem um papel importante na
construcdo do conhecimento, nem sempre sao geradores de avangos.

Neste contexto, a reprova se caracteriza como um indicativo de
desajuste, como resultante da indisciplina, a partir de diagndsticos de patologias que
explicariam a nao aprendizagem. A culpa pela ndo aprendizagem reincidi sempre
nas criancas das classes menos favorecidas, pois segundo esta ldgica perversa,
estdo desprovidas de condicdes que oportunizem o desenvolvimento da
aprendizagem (PATTO, 2009; SOUZA, 2008).

De acordo com Pessoa e Coimbra (2016) a instituicdo escolar e os
docentes se empenham com o desenvolvimento dos conteudos escolares sem a
certeza dos impactos sociais que estes provocardo. Insistem em métodos que
mantém os estudantes trancafiados em salas de aula, totalmente

descontextualizados de suas realidades. No processo de escolarizacdo dos
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estudantes que perpassam por dificuldades de alfabetizacdo, os obstaculos incidem
expressivamente sob suas emocdes e s&o geradores de uma insatisfacéo,
reprimindo-os cada vez mais (SANTOS; RUEDA; BARTHOLOMEU, 2008).

Desse modo, estes indicios evidenciam uma inquietacdo e um desajuste do
estudante no meio em que estd inserido. Estes sintomas reafirmam as
consequéncias causadas pelo fendbmeno do fracasso escolar e reforcam para o
estudante suas angustias e medos, acentuando processos de dificuldades que se
estabelecem perante a apropriacdo da lingua escrita e aprendizagem dos demais
conteudos escolares (MARTINELLI, 2008).

3.6 Categoria 3 - Relacionamentos interpessoais: interfaces com o fracasso

escolar

Nesta categoria sdo apresentadas tematicas que discorrem a respeito
das relacOes interpessoais estabelecidas no ambiente escolar. Os estudantes
participantes da pesquisa relataram as dificuldades encontradas nestas relacées,
ora entre professor-estudante, ora entre professor-pais/responsaveis, ora entre seus
pares.

Os impasses causados pelas relagcbes malsucedidas na escola podem
estar associados a fatores que auxiliam na compreenséo da producédo do fracasso
escolar. Na condicdo que assumem, ou seja, estudantes com historico de fracasso
escolar, os participantes destacam aspectos referentes as suas dificuldades diante

dos relacionamentos estabelecidos com os professores e com seus colegas (pares).

3.6.1 Historico de insucesso com os professores

Os dados mostram que os estudantes apreciam receber a atencdo do
professor nas escolas, mas demonstram defasagem na qualidade da interacdo que
existe entre eles. A partir do trabalho de campo, é possivel compreender que o0s
estudantes apontam o desejo de estabelecer um elo de harmonia com seus
professores. Os estudantes expressam o desejo que tém em realizar acdes que

agradem os educadores:
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“Eu quero fazer tudo que é para ela ficar feliz comigo [professora]. E que ela
possa achar que eu tenho coragem de escrever” (Margarida). .

Diante deste contexto, verifica-se que as relagdes interpessoais com 0s
professores, quando saudaveis e motivadoras, possibilitam a sensacdo de bem-
estar dos estudantes. Em situacbes contrarias, ou seja, cujas influéncias séo
negativas na interacdo professor-estudante, pode ocorrer um sofrimento
generalizado, seja pela incorporacdo de um sentimento de incapacidade ou pela
intensificacdo da percepcdo de fracasso que os estudantes ja tém nas atividades

académicas e que se estendem para o ambito das relac¢des interpessoais.

“Porque sim, porque é chato reprovar. Talvez vocé vai com a mesma
professora, com outra mais chata” (Gabriel).

A figura do professor pode ser para o estudante uma referéncia, um
exemplo a ser seguido. Para Margarida, durante a entrevista reflexiva, ficou evidente
como € importante a relacdo que estabelece com a professora e como se sente

diante de um momento em que a mesma fica brava com ela:

“[...] Da vontade de chorar. A pessoa que ela ama, gosta muito, briga com
ela [...] Parece que minha professora € mo boazinha, mas nao é néo. Ela é
brava, brava, brava” (Margarida).

Outro tema importante que ndo pode ser menosprezado refere-se aos
relacionamentos interpessoais mantidos entre equipe pedagogica e as familias dos
estudantes. N&o raramente, o fracasso escolar repercute na instauracdo de notorios
conflitos entre as familias e os professores, que na ansiedade de explicar as razdes
pela ndo aprendizagem, acabam criando situacdes de mal-estar e julgamentos

precipitados e reducionistas na explicacéo sobre a realidade dos estudantes.

3.6.2 Impacto do fracasso escolar na relacao entre pares

Estar entre os colegas, divertir-se e socializar-se sédo fatores essenciais
para o sucesso escolar dos estudantes. Contudo, os estudantes apresentam nesta
tematica o abismo que se forma diante do quadro de reprova vivenciado por eles e

como sao percebidos pelos colegas dentro do proprio espaco da escola.



93

Durante a coleta de dados com Margarida numa das sessdes ludicas,
guando questionada sobre a quantidade de amigos que tinha, a estudante revelou
que tinha poucos amigos.

Esta questdo pode estar relacionada ao fato da reprova causar
impactos negativos nas relagdes entre pares para os estudantes com historico de
fracasso escolar. Os participantes demonstram preocupacdo com 0s colegas, pois ja
possuem estigmas de alunos que nao aprendem e, por isso, sofrem com chacotas.
Além disso, a reprovacao significa que os colegas de sala s&o crian¢cas mais novas e
podem ter interesses distintos, justamente por estarem em niveis de
desenvolvimento psicolégico diferenciados.

Quando perguntado na sessao ludica para Jasmim se ela tem colegas
na escola, a estudante responde que tem apenas uma amiga. Na sessao ludica, a
estudante menciona com quem ela costuma brincar no intervalo e ela repete a
informacg&o de que possui apenas uma amiga. A participante complementa, dizendo
que quando esta amiga falta, ela ndo brinca com ninguém, portanto, permanece
sozinha no ambiente escolar. Ressaltamos que Jasmim encontra muita dificuldade
em se relacionar e demonstra inseguranca. Quando questionada sobre o que ela
acha de ficar sozinha, a estudante, que sempre apresenta respostas com estruturas
monossilabicas, responde que “E ruim”.

Ja na sessdo ludica, Jasmim produz um desenho acerca da
insatisfacdo quando a colega falta na escola. Demonstra o sofrimento que sente
estar sO, pois ndo consegue estabelecer lagcos de amizade, colocando-se sempre
retraida. O desenho abaixo foi feito por Jasmim e representa a amiga Maria, que no
dia da coleta de dados, faltou na escola e esta em sua casa, 0 que deixou a

participante triste.
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Fonte: Métodos Visuais
Nota: Producéo de desenho, Jasmim

Ao que parece, o0 histérico de fracasso escolar produz sobre as
criancas um estigma que repercute negativamente na maneira destas se
relacionarem com seus pares. Além de terem a necessidade de socializar com
criangcas menores em suas turmas atuais, sentem-se inseguras com a possibilidade
de terem novas reprovas. Essas situacdes revelam embaracos e se colocam como
desafios a serem superados para que seja feita uma adaptacdo menos conturbada

na escola em termos das relagdes interpessoais que estabelecem.

3.7 Discussao

No mundo contemporaneo, as relagbes estabelecidas entre instituicdo
escolar e comunidade escolar, abre espaco para debates, discussdes e reflexdes no
sentido de fortalecer o vinculo afetivo entre docentes e discentes. Entende-se que a
dificuldade de aprendizagem apresentada pelos estudantes pode estar diretamente
ligada a qualidade das relagbes interpessoais estabelecidas no ambito escolar
(MARTINELLI, 2008).
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Desse modo, nota-se que estas relagcdes séo de extrema importancia
para o desenvolvimento do educando. Martinelli (2008) destaca que a relacao
negativa estabelecida entre professor e aluno pode desencadear ao estudante um
baixo conceito de si proprio, desestruturando sua crenca de auto eficacia e

destituindo suas possibilidades em exercitar seu potencial.

Pode-se afirmar que as dificuldades na apropriacdo da lingua escrita
em estudantes com historico de fracasso escolar, institui um distanciamento
relacional entre professor e aluno que desfavorece um processo de alfabetizacédo de
qualidade. Segundo Patto (2009), a responsabilizacdo pela ndo alfabetizagao utiliza
o aprendiz como alvo central e escudo de defesa sem ao menos problematizar
aspectos que estdo enraizados no cotidiano escolar e na concepcdo dos

educadores.

Assim sendo, Martinelli (2008) salienta que estudantes que foram
submetidos ao quadro de reprova escolar por apresentarem dificuldades de
alfabetizacdo séo, corrigueiramente, rotulados pelos professores como incapazes
intelectualmente. Diante desse fator, recebem um acompanhamento escolar com
uma intervencao que dispde de menor atencao, ajuda e mediacdo docente, quando
na verdade estes deveriam buscar o estabelecimento de rela¢cdes que favorecessem
uma relagdo mais consistente. A autora ainda afirma que a diferenciacdo de
tratamento recebida dos professores pode ser perceptivel para o estudante e

interferir negativamente na construcao do processo de aprendizagem.

Este contexto minimiza possibilidades concretas de éxito ao estudante,
provocando um desconforto na relagdo com seus pares e, por vezes, sendo exposto
a situacdes vexatorias e excludentes. Nesse aspecto, o despreparo do professor
reproduz conceitos estereotipados acerca da constituicdo das relagdes humanas e
reforga, na relagdo que estabelece com o estudante, condigBes desfavoraveis de
aprendizagem (PATTO, 2009). Estes fatores implicam em relacdes interpessoais
conturbadas, tornando para o estudante o contexto escolar um espaco penoso
(MARTINELLI, 2008). Neste contexto, o distanciamento da figura docente do
discente cria um abismo e propicia uma instabilidade e uma falta de confianca.

Assim, a qualidade das relacOes estabelecidas entre professor e

estudante demanda uma mudanca de paradigma, uma ruptura com conceitos
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retrogrados, isto porque o ambiente escolar e seus agentes, mais especificamente
os professores, devem propiciar ao estudante o direito de ser protagonista das suas
acbes (PATTO, 2009). Desta forma, compreende-se que vinculo positivos
estabelecido entre professor-aluno favorece ao estudante processos de
encorajamento e confianga em si mesmo, podendo, assim, propiciar condi¢des

satisfatorias para a construcéo da vida escolar (SIMOES et al., 2009).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

“Ora (direis) ouvir estrelas! Certo

Perdeste o senso!” E eu vos direi, no entanto,
Que, para ouvi-las, muita vez desperto

E abro as janelas, palido de espanto...

E conversamos toda a noite, enquanto

A Via Lactea, como um palio aberto,

Cintila. E, ao vir do sol, saudoso e em pranto,
Inda as procuro pelo céu deserto.

Direis agora: “Tresloucado amigo!

Que conversas com elas? Que sentido

Tem o que dizem, quando estdo contigo?”

E eu vos direi: “Amai para entendé-las!

Pois s6 quem ama pode ter ouvido

Capaz de ouvir e de entender estrelas.”

Olavo Bilac

O desenvolvimento desta Dissertagdo de Mestrado percorreu um
caminho intenso e submerso em inquietagdes. Intenso no sentido de sentir-se
vigoroso a cada expectativa que emergia durante a trajetoria e a inquietude por
instigar uma busca incanséavel, colocando a pesquisadora imersa na realidade e no
cenario investigativo.

A hipétese inicial era de que as criancas com dificuldades de
aprendizagem constroem sentidos negativos em relacdo a escola, justamente
porque existem politicas publicas educacionais universalistas, que desconsideram o
ritmo de aprendizagem de cada uma. Definiu-se como objetivo central investigar os
impactos das politicas educacionais de alfabetizacdo na construcado de sentidos de
escolarizacao para os estudantes com historico de fracasso escolar.

Para tanto, foi necessario que 0s pesquisadores pensassem na
estruturacdo dos capitulos de forma clara, com coeréncia argumentativa e que
pudessem contribuir com o conhecimento cientifico. O estudo buscou evidenciar

elementos relevantes dos processos histéricos que permeiam o fracasso escolar,
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assim como destacou aspectos do sistema capitalista que incidem diretamente no
ambito educacional e repercutem na intensificagdo do sentimento de fracasso vivido
por estudantes. Procurou-se, ainda, compreender a questdo central da pesquisa a
partir das narrativas e expectativas dos estudantes, ou seja, a partir dos sentidos
pessoais construidos por eles e o que pensam acerca da instituicdo escolar.

A definicdo da instituicAo em que pesquisa seria desenvolvida tomou
como critério aquela com menor nota do municipio no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Béasica — IDEB. A partir dai, optou-se pelo recrutamento de 3 (trés)
estudantes como participantes da pesquisa. A amostra, considerada relativamente
pequena, é justificada devido a complexidade para a organizacdo dos dados
coletados nas diferentes etapas de coleta de dados e na posterior andlise de
conteudo empregada.

A utilizacdo de diferentes recursos metodoldgicos proporcionou que 0s
pesquisadores percebessem com mais agudez como sdo constituidas as relagbes
dos estudantes com o contexto escolar, com os professores e seus pares. Os dados
indicam que as experiéncias de reprovacdo, somadas a aspectos pedagogicos e
metodologicos, bem como politicas educacionais fragmentadas, promovem
sofrimento nos estudantes e implica em experiéncias negativas. Além disso, a
pesquisa sugere que o fracasso escolar se repete na vida dos estudantes, que
passam a verbalizar suas angustias em continuar com o estigma que receberam por
nao se apropriarem dos conteudos definidos no curriculo.

E pertinente salientar que ndo se podem desconsiderar outros fatores
que estédo associados ao fenbmeno do fracasso escolar. Os investimentos do poder
publico na educacdo tém sido insuficientes, os métodos de formacdo continuada
inadequados, estruturas educacionais deficientes, dentre outros que compde um
repertério que ndo podem ser negligenciados. A qualificagdo da educacdo e,
consequentemente, a promocdo de indices de rendimento escolares mais
satisfatorios, exige dos pesquisadores uma analise abrangente sobre diferentes
mecanismos que estao associados a este fendbmeno.

Os recursos metodolégicos empregados permitram que a
pesquisadora tivesse uma intensa imersdo no contexto escolar das criangas com
historico de fracasso. ApOs transcricdo e incessantes leituras, constatou-se que 0s

dados apontavam para a incidéncia de diversos fatores associados ao insucesso
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académico, mas certamente reforcou como a ndo apropriacdo da lingua escrita traz
implicagbes severas aos estudantes.

Constatou-se, ainda, que a escola propde, teoricamente, um trabalho
democratico com seus estudantes. Contudo, dissemina acdes que pouco estimulam
a autonomia do estudante para ter clareza e discernimento sobre sua propria
conduta e sobre o sentido pessoal e significado cultural que a atividade de tudo pode
ter em suas vidas. Nessa conjectura, pode-se afirmar que a escola tem adotado uma
postura que minimiza a importancia dos reais sentidos dos estudantes e impossibilita
seu protagonismo diante da sua propria aprendizagem.

Assim sendo, a hipédtese elaborada inicialmente e submetida a
avaliacdo nesta dissertacao foi confirmada. As criancas ndo estdo na escola porque
constroem relacées genuinas com o saber e o conhecimento. Antes, se esforcam
para atender questbes externas a elas, criando uma percepc¢ao utilitarista sobre a
educacgdo e a escola. Com o notério insucesso que algumas criangas apresentam
nessa empreitada, surgem expectativas negativas no estudante em relacdo a
escola, que aparece sempre com pretextos de aprendizagem que Sdo externos a
crianga.

Constatou-se a incompreensao das criangas em relacao as atividades
propostas pelos docentes, pois estdo desvinculadas dos sentidos pessoais
construidos pelos estudantes. A disciplina que aparece como mais problematica €,
sem duvida, a lingua portuguesa. Por ndo se apropriarem da lingua escrita, as
criangas passam a ter uma série de defasagens que atingem também outras
matérias. I1sso produz um sofrimento generalizado nas criancas, que se mostram
ansiosas e com niveis de frustracao preocupantes.

Em sintese, pode-se afirmar que os estudantes com histérico de
fracasso escolar criam uma expectativa negativa em relacdo a escola, visto que o
contexto escolar gera situacfes desfavoraveis para a constru¢do do conhecimento e
nas relacdes interpessoais. A explicacdo dada por docentes a este processo se
baseia, exclusivamente, em discursos que rotulam a crianga como indisciplinada ou
com algum disturbio de aprendizagem. Por se tratar de modelos explicativos rasos e
pouco embasados, os professores acabam recorrendo a praticas coercitivas para
lidar com os estudantes com historico de fracasso escolar, prejudicando ainda mais

a relacdo da criangca com o contexto escolar como um todo.
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Outro fator constatado nesta pesquisa e que esta associado ao quadro
do fracasso escolar, refere-se ao insucesso das relacbes estabelecidas entre
professor-aluno e, ainda, nas relacdes entre pares. Os participantes demonstram
que sofrem pelo estigma da ndo aprendizagem, que implica no isolamento destes
estudantes e até mesmo no sentimento de abandono.

Os dados empiricos confirmam a divergéncia existente nos interesses
das politicas publicas em educacao, sobretudo aquelas relativas a alfabetizacao, e
0s sentidos pessoais da atividade de estudo das criangas com historico de fracasso
escolar. Instala-se entre os gestores das unidades escolares uma imposi¢cao que
permeia alcancar indices pré-estabelecidos pelas politicas educacionais. Assim, a
gestado escolar passa a reproduzir cobrancas que lhes sdo impostas, em detrimento
de atender os interesses dos estudantes.

Diante desse contexto, a responsabilizacdo pelo fracasso escolar é,
entdo, direcionada ao professor e, sobretudo, a crianca. Desse modo, a
implementacdo de uma politica de alfabetizacdo que prevé uma “idade certa” para
aprender, torna-se um problema para os docentes, pois provoca uma instabilidade
na organizagdo de suas acOes e descaracteriza as reais necessidades de
aprendizagem. Institui-se, assim, uma pressao generalizada que tem repercussoes
em efeito cascata: politicas de educagéo - secretarias de educacdo dos municipios —
equipe gestora — docentes — e, por fim, no elo mais fraco destas relacbes, os
estudantes.

O cumprimento de diretrizes impostas pelo governo federal, por ndo
levarem em consideracdes aspectos da individualidade (que séo essenciais para a
aprendizagem), ndo assegura um processo educativo adequado. Pelo contrario,
alfabetizar-se e aprender torna-se um fardo para a crianca, que incorpora um
sentimento de impoténcia e fracasso.

A autonomia docente em sala de aula é garantida somente na teoria,
pois, na pratica, essa autonomia vincula-se a adesao de padrbes prescritos por
essas politicas que se colocam descontextualizadas das necessidades de
aprendizagem. Assim, o0 estudante, sujeito principal no processo escolar, é
destituido do seu papel de protagonista e levado ao papel de mero reprodutor de

“cartilhas escolares”, no que visam apenas atender as politicas publicas neoliberais.
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Entende-se que uma pesquisa cientifica ndo finaliza seus
apontamentos, mas provoca novas inquietacdes e motiva outras investigacoes. Apos
a constatacdo da incapacidade da escola em provocar sentidos positivos para o
estudante, produzindo medos e estere0tipos, sugere-se a conducdo de novas
investigacbes que se debrucem na compreensdo de estratégias de ensino que
sejam mais condizentes com as necessidades de criangas com historico de fracasso
escolar. Os dados da presente pesquisa mostram que as criangas precisam sentir-se
parte do processo, bem como os conteudos escolares devem relacionar-se
diretamente com o contexto social dos envolvidos e organizados a partir dos
interesses subjetivos das criangas.

Além disso, sugere-se que estudos com professores, acerca da
producdo do fracasso escolar, também sejam conduzidos posteriormente, uma vez
gue na presente investigagado privilegiou-se apenas a perspectiva dos estudantes
frente aos processos de escolarizagdo e fracasso escolar. Portanto, novos
guestionamentos emergiram e sdo apresentados a comunidade académica: “Como
as secretarias de educacdo dos municipios tratam a questao do fracasso escolar? A
que atribuem a producéo do fracasso escolar? Como gestores e professores avaliam
os altos indices de fracasso escolar em seus municipios? Como sdo mediadas as
politicas publicas em educag¢do nos municipios e como isso pode se relacionar com
a producéo do fracasso escolar?

Espera-se que esta pesquisa contribua efetivamente para a educacéao,
bem como que as indicacbes dadas neste trabalho possam dar diretrizes aos
professores para que possa intervir de forma mais assertiva nos casos de criangas
com histoérico de fracasso escolar. Defende-se que ndo basta o ensino de contetudo
formal nas escolas. E preciso ter coragem, permitir que o conhecimento extrapole o
contexto de salas de aula. Assim, antes de tudo, advoga-se para o direito de cada

crianga em sentir-se ouvida e engajada no seu proprio processo de escolarizacgéo.
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ANEXO A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Questdes gerais

e. Qual é o seu nome? (Em seguida a pesquisadora
faz uma breve apresentacédo de si mesma).

e. Vocé esta se sentindo bem para que a gente
possa conversar um pouco sobre suas experiéncias
aqui na escola?

e. Quantos anos vocé tem?

e. Quais sdo as pessoas que moram com VOCE, na
sua casa?

Sentidos de Escolarizacao

e. Vocé lembra quando vocé veio estudar aqui nesta
escola? Como foi para vocé esse momento?
e. Vocé pode me falar quem sao as pessoas que
vOocé mais se da bem na escola?
e Como vocé se sente quando esta aqui na escola?
e. Vocé pode me dizer o que mais gosta de fazer
guando esta aqui na escola?
e E 0 que vocé menos gosta de fazer quando esta
aqui na escola?
e. Quando acontece algo ruim na escola, que vocé
nao gosta muito ou que te deixa triste, o que vocé
faz?
e. Vocé pode me falar da sua lembranca mais feliz
na escola?
e. Vocé pode me falar da sua lembranca mais triste
na escola?
e. Tem mais alguma coisa que vocé gostaria de falar
sobre a escola?

Finalizacao

e. Agora gue ja conversamos um pouco, eu gostaria
de saber se vocé gostaria de me perguntar algo ou
falar qualquer outra coisa que vocé acha
importante?

Quero agradecer por vocé poder ter conversado
comigo, pois foi muito bom saber um pouco de vocé.
E gostaria de saber se vocé se importa em

conversar comigo novamente se eu precisar.
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Objetivo da Pesquisa:
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Em reunido realizada no dia 07/11/2016, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Oeste Paulista
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Declaragéo de TermoCompromisso. pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Pesquisadores 10:48:22 | Pessoa
Declaragdo de ContatoParticipantes.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Instituicao e 10:47:02 |Pessoa
Infraestrutura
Declaragdo de Custopesquisa.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Instituicao e 10:46:07 |Pessoa
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Declaragao de nfraEstrutura.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Instituigdo e 10:45:30 |Pessoa
Infraestrutura
TCLE /Termos de | TA.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Assentimento / 10:44:07 |Pessoa
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Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Assentimento / 10:43:46 |Pessoa
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto. pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito
Brochura 10:43:34 |Pessoa
| Investigador
Folha de Rosto FolhaRosto.pdf 24/10/2016 |Alex Sandro Gomes | Aceito

10:43:00 | Pessoa

Situagado do Parecer:
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(Coordenador)
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ANEXO C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Sentidos de escolarizacdo para criancas com histoérico de
fracasso escolar”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marina Carvalho da Silva Gracino

Nome do (a). Orientador (a): Prof. Dr. Alex Sandro Gomes Pessoa

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta
pesquisa que tem como finalidade: investigar os sentidos de escolarizacao para
criangcas que passam por processos de fracasso escolar por ndo terem sido
alfabetizadas na idade preconizada nos documentos oficiais das politicas
educacionais.

2. Participantes da pesquisa: Participardo da pesquisa 3 a 4 estudantes do 3° ano
do Ensino Fundamental | que apresentam um historico de reprovacdo nesta
série/ano no ano letivo de 2016.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o
(a) pesquisador (a) Marina Carvalho da Silva Gracino. A sra (sr.) tem liberdade
de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em
qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.) (...). Sempre
que quiser podera pedir mais informacfes sobre a pesquisa através do telefone
do (a) pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do telefone do Comité
de Etica em Pesquisa, que é o 6rgdo que avalia se ndo ha problemas na
realizacdo de uma pesquisa com seres humanos.

4. Sobre as entrevistas: Seréo realizadas perguntas simples a partir de roteiro com
questdes em relagdo aos processos de escolarizagdo e como as criangas se
sentem.

5. Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas
legais e éticas. Contudo, podera ocorrer de a criangca ndo querer responder as
perguntas ou mesmo produzir desenhos durante a pesquisa. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com
Seres Humanos conforme Resolucdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de

Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.
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6. Confidencialidade: todas as informagdes coletadas neste estudo sé&o
estritamente confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador
(@) (elou equipe de pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio
direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga informacgdes importantes
sobre 0 que os estudantes que passam por processos de fracasso escolar
pensam da escola, de forma que o conhecimento que sera construido a partir
desta pesquisa possa contribuir com futuros estudos na area da educacao, onde
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o
sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta
pesquisa, bem como nada sera pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de forma livre
para participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se
seguem: Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento, e autorizo a
execucéao do trabalho de pesquisa e a divulgacéo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu,
, de forma livre
e esclarecida, manifesto meu consentimento em participar da pesquisa.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Marina Carvalho da Silva Gracino

Prof. Dr. Alex Sandro Gomes Pessoa

Pesquisador: Marina Carvalho da Silva Gracino

Qrientador: Prof. Dr. Alex Sandro Gomes Pessoa Coordenadora do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP): Profa. Dra. Gisele Alborghetti Nai

Vice-Coordenadora do CEP: Profa. Dra. Rosa Maria Barilli Nogueira.
Telefone do Comité: (18) 3229-2077 - E-mail: cep@unoeste.br
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ANEXO D — Termo de Assentimento (TA)

TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo da Pesquisa: “Sentido de escolarizagcdo para criangas com historico de
fracasso escolar”

Nome do (a) Pesquisador (a): Marina Carvalho da Silva Gracino

Nome do (a). Orientador (a): Prof. Dr. Alex Sandro Gomes Pessoa

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar desta pesquisa, que
tem como finalidade investigar os sentidos de escolarizagdo para criangas que
passam por processos de fracasso escolar por ndo terem sido alfabetizadas na
idade preconizada nos documentos oficiais das politicas educacionais.

Participantes da pesquisa: Participardo da pesquisa 3 a 4 estudantes do 3° ano do
Ensino Fundamental I, que foram reprovadas no ano de 2016.

Envolvimento pesquisa: ao participar desta pesquisa, n0s iremos conversar e eu,
Marina, irei te fazer algumas perguntas bem simples. Depois eu gostaria que vocé
fizesse um desenho sobre a sua escola e me fale o que ele quer dizer para vocé.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé precisa autorizar, assinando
um termo de autorizacdo chamado Termo de Consentimento. Vocé nao vai precisar
pagar nada para participar e também néo receberd nada pela sua participagdo nesta
pesquisa. Vocé pode fazer qualquer pergunta, se tiver alguma duvida sobre sua
participacdo, a qualquer hora, que sera respondida. O responsavel por vocé pode
retirar a autorizagdo ou ndo querer mais sua participacado a qualquer momento. A
sua participacao é voluntaria, ou seja, vocé participa se quiser, e o fato de vocé néo
querer participar ndo levara a qualquer castigo ou modificacdo na forma em que
vocé sera atendido. Seu nome sera mantido em segredo, ou seja, SO 0S
pesquisadores saberdo e ndo irdo contar para mais ninguém. Vocé nao sera
identificado em nenhuma publicacdo. Sua participacdo nesta pesquisa nao
apresenta risco nenhum para vocé. Vocé podera saber os resultados da pesquisa,
se quiser, quando ela acabar. Vocé so participara com a autorizacdo do responsavel
por vocé. Suas informacgdes utilizadas na pesquisa ficardo guardadas com a pessoa
responsavel pela pesquisa por 5 anos, e depois serdo destruidas. Este termo tem
duas vias, sendo que uma via sera guardada pelos pesquisadores, e a outra ficara
com voceé.

ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , fui informado (a)
dos objetivos desta pesquisa de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
davidas. Sei que a qualquer momento poderei fazer novas perguntas, e o0 meu
responsavel podera mudar a decisdo de eu participar se ele quiser. Tendo a
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autorizacdo do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. Recebi uma via deste termo e me foi dada a chance de ler e

esclarecer as minhas dulvidas.

Presidente Prudente, 14 de outubro de 2016.

Assinatura do (a) menor

Marina Carvalho da Silva Gracino

Prof. Dr. Alex Sandro Gomes Pessoa
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