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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado, intitulada Escola, contexto e praticas pedagogicas: estratégias e
possibilidades para esse didlogo em uma escola municipal de Juazeiro-BA, foi realizada no
ambito do Programa de Pdés-graduacdo, Mestrado em Educagdo, Cultura e Territorios
Semiéaridos (PPGESA), teve como questdo norteadora: em que medida as préaticas didatico-
pedagdgicas desenvolvidas em uma escola municipal de Juazeiro-BA correspondem as
demandas de uma educacdo contextualizada para o combate da evasdo escolar? O objetivo
geral propbs apreender a correspondéncia entre as praticas didatico-pedagdgicas
desenvolvidas em uma escola municipal de Juazeiro-BA e as demandas de uma educagéo
contextualizada para o combate da evasao escolar. Os objetivos especificos sdo: especificar 0s
dados de evasdo escolar na instituicdo, considerando a Ultima década; investigar se as praticas
didatico-pedagdgicas se orientam para a motivacdo e consequente (re)integracdo dos alunos
com a escola; identificar se a dialogicidade est4 presente na relagdo professor-aluno dentro e
fora da sala de aula;analisar como os alunos se percebem e se encontram no espaco escolar,
considerando as préaticas didatico-pedagdgicas, o territorio e a escola. O I6cus de pesquisa foi
uma escola municipal de Juazeiro-BA. Para responder a problematica da pesquisa, realizou-se
revisdo de literatura, para melhor avaliar a posicdo do objeto de estudo no meio social e
educacional. No aporte teorico, utilizamos autores como Franco (2015), Freire (2014) e Freire
(2001), falando de préaticas pedagogicas; Dewey (1979), Reis (2019), Carvalho (2006),
Martins (2006), especificando educacdo contextualizada; Albuquerque (2011), colaborando
com a questdo da nordestinidade; Claval (2002), Haesbaert (1997; 2004; 2005), Santos (1980;
1996), com a questdo do territorio; Saviani (2000, 2003), com a evasdo escolar, entre outros.
Na metodologia, optamos pelo estudo de caso com viés autoetnogréafico, porque se pesquisou
um contexto e utilizou-se da memdria da pesquisadora como base que alicercou as motivacdes
para o desenvolvimento. Na analise dos dados, usamos a triangulacdo de dados, através da
analise documental, da observacdo e entrevistas. Tratou-se de pesquisa quali-quantitativa,
com observagdo participante. Propusemo-nos a experienciar a instituicdo analisando como se
da a pratica pedagdgica. Para tanto, realizamos entrevistas semiestruturadas com 14 alunos, 3
professoras a coordenagdo e a direcdo, totalizando 19 entrevistados. Foram analisados o
Projeto Politico Pedagogico da escola, como também as atas com 0s registros de evasdo, do
ano de 2009 a 2019. Usamos o diario de bordo e cdmeras fotograficas para fazer os registros.
Relacionamos a teoria com a pratica, compreendendo o conceito de pratica didatico-
pedagogica, educacdo contextualizada e evasdo escolar, apreendendo a aproximagdo ou
distanciamento entre elas nesse locus, com um olhar livre de (pre)conceitos, visto que o
ambiente pesquisado é naturalmente meu local de fala da pesquisadora. Nos resultados da
pesquisa, encontramos praticas pedagdgicas em processo de conscientizacdo da educacao
contextualizada, com um bom retorno na questdo da evasdo escolar, mas carentes, ainda, nas
bases de sustentacdo para uma sala de aula dial6gica, contextual e autbnoma.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas pedagogicas; Educacao contextualizada. Evaséo escolar.



ABSTRACT

This master's research, entitled School, context and pedagogical practices: strategies and pos-
sibilities for this dialogue in a municipal school in Juazeiro-BA, was carried out within the
scope of the Postgraduate Program, Masters in Education, Culture and Semi-Arid Territories
(PPGESA) , had as a guiding question: to what extent do the didactic-pedagogical practices
developed in a municipal school in Juazeiro-BA correspond to the demands of contextualized
education to fight school dropout? The general objective proposed to apprehend the corres-
pondence between the didactic-pedagogical practices developed in a municipal school in Jua-
zeiro-BA and the demands of a contextualized education to fight school dropout. The specific
objectives are: to specify the data on school dropout in the institution, considering the last
decade; investigate whether the didactic-pedagogical practices are oriented towards the moti-
vation and consequent (re)integration of students with the school; identify whether dialogicity
IS present in the teacher-student relationship inside and outside the classroom; analyze how
students perceive themselves and meet in the school space, considering the didactic-
pedagogical practices, the territory and the school. The research locus was a municipal school
in Juazeiro-BA. To answer the research problem, a literature review was carried out to better
assess the position of the object of study in the social and educational environment. In the
theoretical framework, we use authors such as Franco (2015), Freire (2014) and Freire (2001),
talking about pedagogical practices; Dewey (1979), Reis (2019), Carvalho (2006), Martins
(2006), specifying contextualized education; Albuquerque (2011), collaborating with the issue
of northeasternity; Claval (2002), Haesbaert (1997; 2004; 2005), Santos (1980; 1996), with
the question of territory; Saviani (2000, 2003), with school dropout, among others. In the me-
thodology, we opted for the case study with an autoethnographic bias, because a context was
researched and the researcher's memory was used as the basis that supported the motivations
for development. In data analysis, we used data triangulation, through document analysis,
observation and interviews. It was a quali-quantitative research, with participant observation.
We proposed to experience the institution by analyzing how the pedagogical practice takes
place. Therefore, we conducted semi-structured interviews with 14 students, 3 teachers, coor-
dination and direction, totaling 19 respondents. The school's Political Pedagogical Project was
analyzed, as well as the minutes with the dropout records, from 2009 to 2019. We used the
logbook and photographic cameras to make the records. We relate theory to practice, unders-
tanding the concept of didactic-pedagogical practice, contextualized education and school
dropout, apprehending the approximation or distance between them in this locus, with a view
free from (pre)concepts, since the researched environment is naturally mine place of speech of
the researcher. In the research results, we found pedagogical practices in the process of raising
awareness of contextualized education, with a good return on the issue of school dropout, but
still lacking in the support bases for a dialogic, contextual and autonomous classroom.

KEYWORDS: Pedagogical practices; Contextualized education. School dropout.
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1 INTRODUCAO

A presente investigacdo esté vinculada a linha de pesquisa Educagdo Contextualizada
para Convivéncia com o Semiarido, do Programa de Poés-graduacdo — Mestrado — em
Educacdo, Cultura e Territérios Semiéridos — PPGESA. Intitula-se Escola, contexto e praticas
pedagogicas: estratégias e possibilidades para esse dialogo em uma escola municipal de
Juazeiro-BA.

Sua andlise parte da pratica pedagdgica em interface com a educacdo contextualizada e
a relacdo contigua do fenbmeno da evasdo escolar. Tem, como ponto forte de discussdo, a
importancia da dialogicidade na relacdo professor e aluno e a compreensao da educa¢do como
pratica da liberdade e para a transformacdo da realidade dos sujeitos. Diante disso, tem, como
objetivo geral, apreender a correspondéncia entre as praticas didatico-pedagodgicas
desenvolvidas em uma escola municipal de Juazeiro-BA e as demandas de uma educacdo
contextualizada para o combate da evasao escolar.

Interessa, aqui, conhecer como as praticas pedagdgicas desenvolvidas nessa escola
estdo participando desse contexto, pois a escola, para conseguir a incumbéncia de libertar os
sujeitos, ndo pode ser vista como uma ilha ou bolha, paralela ao meio em que esta inserida. A
escola € um territorio que ndo pode se isolar; pelo contrario, ela deve ser a ponte que conecta
e prepara o sujeito aluno para 0 mundo.

A instituicdo escola, historicamente, foi organizada para ser uma entidade de
sistematizacdo de conhecimentos cientificos, configurando-se em um ambiente de repasse e
recepcdo de contelidos, 0 que tornava a aprendizagem mecanizada e cansativa. A relacédo
professor e aluno se dava apenas formalmente e sob certa diferenciacédo, existindo, assim,
aqueles que apenas falavam porque eram considerados os detentores do saber e os que apenas
ouviam, pois eram tidos como sujeitos vazios, ignorantes e submissos.

Ao longo do tempo, o conceito de escola passou por diversas mudancas, surgindo a
necessidade de renovar as suas praticas para que, de fato, a educagé@o considere o aluno nédo
mais como um depositario, mas como sujeito construtor do saber, preparando-o para sua
emancipacdo intelectual, cultural e social.

Sabemos da dificuldade do processo de construcdo dessas praticas, muitas vezes em
cendarios adversos do nosso contexto semiarido: locais em que as politicas publicas chegam,
frequentemente, enviesadas, comprometidas com um beneficiario que ndo estd no papel.
Politicas de emergéncia ou assistencialistas, cujo funcionamento é similar ao fendmeno da

chuva enquanto aguarda a aridez. Repete-se 0 modelo da escola, assim como o da educacgéo



13

como padréo importado do Sul e do Sudeste, invisibilizando as especificidades do nosso

contexto sociocultural, desconsiderando a nossa histéria. Como afirma Silva (2011, p. 5):
Sem histéria nem contexto, sem sonhos nem emoc¢do, nossa educacdo forma
receptores de valores, conceitos, teorias e modelos criados longe de nossa realidade
e sem compromisso com nosso futuro. Somos formados como “inocentes titeis” que
assumem todas as formas de desigualdades como “naturais”, para o que a escola nos
prepara para sermos receptores de idéias [sic], conceitos, teorias, paradigmas e
modelos, cuja adogdo exige apenas imitar, nunca criar nem criticar, porque para ser
como Eles devemos apenas pensar como Eles.

Para Silva (2011), esse modelo de educacdo que forma receptores ainda é mais
excludente quando se fala nos subsertdes, isto é, no interior do interior, nos contextos
marginalizados, condicionados ao anonimato e sem perspectivas de mudancas. Criangas que
muitas vezes precisam abandonar a escola para trabalhar, deixam de estudar porque as ruas
sdo mais atraentes ou porque se envolvem com drogas; assumem a maternidade ou
paternidade cedo demais; outras estdo na escola por obrigagdo, ndo se sentem parte dela, entre
outros motivos. “Nesses relatos afloram valores, imagens de escola e de docéncia e imagens
de alunos. Sempre carregadas de sentimentos pessoais que merecem um trato cuidadoso.
Abrir espacos para que esses sentimentos aflorem” (ARROYO, 2014, p.387).

Diante disso, ha a necessidade de criar estratégias para evitar que esses alunos se
percam em meio a tantos obstaculos, sendo perceptivel que, muitas vezes, as estratégias de
apostar em saidas passageiras, como programas assistencialistas, ndo sdo suficientes, uma vez
que pouco ou quase nada se consegue apenas com programas e projetos, pois sao temporarios,
possibilitando uma fragmentacgéo e, consequentemente, ruptura no processo de aprendizagem.
“A superag¢do das vulnerabilidades depende da adogdo de politicas estruturantes de carater
estatal (permanentes) e ndo apenas de programas governamentais”, lembram Reis e Silva
(2019, p.75). O mesmo se aplica a inser¢do de um tema ou debate apenas em um dia, tal como
ocorre no dia das criancas, do indio, da consciéncia negra e tantos outros.

A escola precisa ser vista, em sua totalidade, como formadora de identidades e
condutas, por isso ndo pode se fechar a movimentos de calendario, de fetiches que abordam
um tema relevante apenas uma vez no ano para cumprir “tabela”. E preciso algo bem maior
do que cumprir o calendério e a proposta escolar, é preciso ousar: movimentar-se no sentido
de que o professor ndo é um cumpridor de tarefas, ele € muito mais que um mediador, ele é
problematizador. Freire (2014, p.75), afirma que ensinar exige que o professor ndo seja
“apenas objeto da histdria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da historia, da cultura, da

politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar”. Por isso, ele precisa fazer com que
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os alunos se inquietem, sintam-se envolvidos. Entretanto, é necessario que essa mudanca seja
iniciada pelo educador, por meio da internalizagdo de uma nova atitude para com 0s
educandos. Uma nova pratica pedagogica se traduzird numa educacdo libertadora e,
consequentemente, NOvVos pensamentos, NOVos sujeitos e, assim, uma nova escola.

Portanto, é preciso pensar em uma escola em que haja um dialogo frequente entre os
sujeitos que a formam — a equipe escolar, a gestéo e os professores —, visando a adequacéao do
curriculo as necessidades dos educandos, pois, muitas vezes, 0 que esta sendo tratado na sala
de aula esta muito distante da realidade do aluno, fazendo com que ele ndo se enxergue como
parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, levando-o a ndo querer estar 14,
desmotivando-o e, muitas vezes, sendo causa de evasdo. As Diretrizes Curriculares Nacionais

afirmam que é preciso:

[...] problematizar o desenho organizacional da instituicdo escolar, que ndo tem
conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem. Torna-se
inadiavel trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de inclusdo
social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
econdmica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das questfes de classe,
género, raca, etnia, geracdo, constituidas por categorias que se entrelagam na vida
social — pobres, mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as
populacdes do campo, os de diferentes orientacdes sexuais, 0s sujeitos albergados,
aqueles em situacdo de rua, em privacdo de liberdade — todos que compdem a
diversidade que é a sociedade brasileira [...]. (BRASIL, 2013 p.16).

A escola e os professores precisam adequar as situagOes aos problemas reais daquele
territorio em que a escola esta inserida, levando o aluno a se sentir um participante ativo do
debate, pertencente ao espaco escolar, um construtor do saber.

Os Parametros Curriculares Nacionais defendem que:

[...] contextualizar o contelido que se quer aprendido significa, em primeiro lugar,
assumir que todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto [...]. O
tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para
retirar o aluno da condi¢do de espectador passivo. (BRASIL, 1998).

As praticas didatico-pedagogicas precisam estar articuladas ndo somente com a
politica da escolarizacdo, preocupada com os contetidos educacionais, mas também com a
formacéo do cidadao, que saiba ler e entender o0 mundo ao seu redor. Para isso, € importante
que sejam consideradas e colocadas dentro da sala de aula situagdes semelhantes ao cotidiano,
para que esse aluno veja a escola como seu territério, para que sinta o imbricamento

territorial, escola, rua, cotidiano e comunidade, e o professor precisa ser a ponte par esse feito.
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Fazenda (2001, p. 77) defende que o professor-ponte “propicia 0 encontro do outro
ndo s6 com o conhecimento, mas consigo mesmo, 0 encontrar-se”, pois, entendendo que o
aluno consiga se identificar, de alguma forma, com o espaco escolar, possibilitara que ele crie
lagos que o fardo permanecer dentro da escola. As praticas didatico-pedagogicas, o fazer
docente precisa acolher e enxergar o aluno como um protagonista no processo de ensino-
aprendizagem. O discente deve ser visto pela escola e pelos professores como um sujeito que
possui uma histdria e vive num contexto que precisa ser considerado, pois somente assim ele
conseguira se libertar da sociedade que o rotula como um sujeito condenado a um destino
previamente escrito.

E a partir da escola que essa discussdo precisa ser feita, visto ser uma difusora de
ideias e opinides e, também, (trans) formadora de identidades, tendo o papel de formar
cidadaos capazes de transformar a sua realidade.

Motivada por essa premissa, tracei alguns pontos para encaminhar esta pesquisa,

dividindo-a, assim, em quatro objetivos. Séo eles:

e especificar os dados de evasdo escolar na instituicdo considerando a ultima década;

e investigar se as préaticas didatico-pedagogicas se orientam para a motivacao e
consequente (re)integracdo dos alunos com a escola;

eidentificar se a dialogicidade esta presente na relacdo professor-aluno dentro e fora
da sala de aula;

e analisar como 0s alunos se percebem e se encontram no espago escolar, considerando
as praticas didatico-pedagdgicas, o territorio e a escola.

Os objetivos seguem o seguinte detalhamento:

e 0 primeiro visa especificar os dados de evasédo escolar na instituicdo considerando a
Gltima década. Este objetivo abrange desde as entrevistas com 0s sujeitos envolvidos a analise
dos documentos da escola, como matriculas e expedi¢BGes nesse periodo. Busca-se, também,
conhecer se ha alunos que sairam e retornaram, compreendendo a percepcdo da equipe
gestora para esses casos;

¢ 0 segundo objetivo busca investigar se as praticas didatico-pedagogicas se orientam
para a motivacao e consequente (re)integracdo dos alunos a escola, isto €, conhecer como se

da, como é pensada, articuladas, as praticas pedagdgicas; se nessas praticas esta colocada a
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preocupacao de motivar os alunos a permanecerem no espaco escolar ou mesmo como essas
praticas se articulam, quais as estratégias sdo utilizadas e qual a preocupagdo com o aluno que
estd afastado da escola. Para isso, a andlise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) sera
essencial, pois este objetivo estende-se desde a pratica do professor, a visdo do corpo que o
orienta como a diregéo e a coordenagéo;

e 0 terceiro objetivo propde identificar se a dialogicidade esta presente na relagdo
professor-aluno dentro e fora da sala de aula. Perceber como acontece essa relagéo, se e como
0 professor procura estreitar os lagos, diminuir a distancia que o separa do aluno. Conhecer se,
e de que forma, as relacGes atravessam a sala de aula e a vida de ambos, procurando
encontrar, nesse didlogo, a pratica que contextualiza, que tornam unidas a vida e a
aprendizagem;

e E, por ultimo, analisar como os alunos se percebem e se encontram no espaco
escolar considerando as praticas didatico-pedagdgicas, o territdrio e a escola. Este objetivo
estd voltado para compreender a percepc¢do do aluno, como ele age e reage, como ele se vé na
escola, na préatica do seu professor; se ele enxerga o seu cotidiano e consegue fazer essa
relacdo entre seu territorio, sua escola, sua aprendizagem e a maneira como o professor

auxilia ele nesse processo.

Para responder aos objetivos aqui especificados, foi realizado o uso do estudo de caso
com viés na autoetnografia, pois a partir de inquietaces da minha vivéncia no contexto
pesquisado, sera analisado o contexto de hoje, as praticas pedagogicas que norteiam 0
processo de ensino da instituicdo. No campo de estudos, foram feitas observagdes, entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos, fotografias e anotagcGes em um caderno de bordo.

Com isso, também compreendo a importancia da metodologia utilizada aqui, como um
processo que pode se desenvolver em outros ciclos, em outras pessoas. Usando o estudo de
caso a partir da autoetnografia de uma pesquisadora desse contexto, pode-se afirmar que a
educacdo que defendemos, aqui, € a causa da minha transformacdo e emancipagdo como ser
na sociedade. A partir de um contexto que foi fadado a “dar errado”, a seguir na dire¢do em
que se tinha como correr normal, essa educacédo e algumas praticas que me foram ofertadas
me fizeram desviar e encontrar a trilna que hoje me faz buscar, pulsar em dire¢do de que o
fazer a educacédo pode ser transformador quando se propde a isso.

Compreendendo a importancia cientifica do trabalho desenvolvido, saliento que é

defendida uma nova posicdo da escola, dos educadores, uma visdo critica do fazer pedagdgico
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que orienta a libertacdo, a possibilidade de mudanca de uma sociedade, de um ser que,
amparado pela possibilidade de atualizacdo, de ressignificacdo e resiliéncia, apesar do
contexto, podera compreender a escola como um local também de crescimento, um territério
gue ndo se segrega da possibilidade de um novo sistema, uma nova sociedade € um novo ser.

E ai, além disso, complementa-se a importancia social da escola, pois se provocar uma
nova pratica pedagdgica, amparada na ideia de contextualizacdo, pode ser visto como uma
nova ciéncia para a educacédo, logo ela transformara também o social, pois ndo ha como se
pensar em uma nova escola se essa nova escola ndo for pensada por um ser com uma mente
nova.

Partindo do que foi abordado acima, a apresentacdo desta dissertagédo foi organizada
em sete capitulos. A introducdo traz a génese da pesquisa, que procura contextualizar as
inquietacBes e 0s caminhos que me levaram a querer pesquisar a instituicdo. Para isso, foi
necessario também fazer uma descricdo do meio em que a escola esté inserida, considerando
gue, assim como a escola é territorio dos sujeitos que estdo nela, a sua comunidade também é
territério da escola, havendo, assim, a necessidade de descrever o I6cus em uma visao geral,
fazendo um apanhado do contexto da estrutura do bairro, para compreender melhor a
realidade do contexto e os sujeitos estudados.

O segundo capitulo apresenta a construcdo da pesquisa e os primeiros desafios,
considerando a memoria da pesquisadora no seu desenvolvimento, refletindo as praticas
vivenciadas e as influéncias que a construiram como pessoa. O terceiro capitulo aborda a
pratica pedagogica e a educacdo contextualizada para a convivéncia no semiarido e o contexto
do municipio de Juazeiro. O quarto trata da dialogicidade, da concepcdo de evasao escolar,
relacionando-as nesse sentido para a garantia da educagdo como direito.

O quinto capitulo traz a metodologia, discorre sobre o estudo de caso com enfogque na
autoetnografia, apresenta as estratégias e procedimentos utilizados e os dados coletados. O
sexto capitulo apresenta e interpreta os resultados, enquanto o sétimo aborda as conclusdes e
percepcdes adquiridas em meio a todo o0 processo de investigacao.

Mas, antes de dar inicio a essa discussao, pontuaremos algumas mudancas ocorridas
durante a construcdo deste trabalho. Sabemos que, no ano de 2020, 0 mundo comecou a
passar por uma crise gravissima na area da saude. A proliferagdo do novo coronavirus, agente
causador da Covid-19, exigiu que as autoridades decretassem o distanciamento social e, com
isso, todas as institui¢bes, inclusive as de ensino, tiveram que fechar as portas e trabalhar a

distancia



18

Diante dessa realidade, foi necessario fazer algumas alteracbes na metodologia da
pesquisa, no que diz respeito a coleta de dados. Sem atividades letivas presenciais, a
observacdo das aulas passou a ser a distancia, através de aparelhos tecnoldgicos, em sua
maioria celulares e tablets. Em relacdo ao numero de estudantes envolvidos pela nossa
pesquisa, que a principio estipulamos num total de 15 alunos, sendo cinco de cada turma, 0s
quais deveriam ter alguns requisitos, passou a ser apenas 14 selecionados aleatoriamente.
Devido ao reduzido numero de criangas que frequentavam os grupos de aulas virtuais, 0
quantitativo disponivel para participar da pesquisa também foi menor. Logo mais, na

metodologia, explicaremos com maior detalhe como se deu esse processo.
1.1 GENESE DA PESQUISA

A partir das inquietacdes citadas acima, considera-se a educacao contextualizada como
meio possivel para modificar a realidade que afasta os sujeitos da escola, como uma prética
didatico-pedagogica que ofereca a liberdade aos alunos e possibilite ouvir seus desejos. Uma
pratica que parte do contexto para fazé-los refletir, “[...] que faga da opressdo ¢ de suas causas
objeto de reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessario na luta por
sua libertagao [...]” (FREIRE, 2005, p. 34). Dai nasceu o interesse em pesquisar as praticas
didatico-pedagogicas de uma escola municipal de Juazeiro, Bahia.

Essa escola esta situada no bairro Padre Vicente, conhecido pelo nome de uma firma
de construcao localizada na entrada do bairro, a Companhia de Desenvolvimento do Vale do
Séo Francisco e do Parnaiba (CODEVASF). O l6cus foi escolhido de forma proposital,
porque possui uma realidade que me inquieta, primeiro por fazer parte desse local e, sequndo,
por ser professora e acreditar que a educacdo tem o poder de transformacédo. Local marcado
na minha memoaria pelo contexto violento, de infancias roubadas e silenciadas, pelos vicios,
pela adultizacdo, pelo trabalho infantil como forma de prover sustento para a familia, assim
como a criminalidade e mortalidade precoce e tantas outras coisas que levam esses sujeitos a
abandonar a escola. Foi nesse contexto em que eu passei a minha infancia e adolescéncia e,
um dia, estive no lugar desses meninos que hoje la estéo.

Quando estudei na escola que hoje pesquiso, ndo havia recursos, ndo havia programas
de incentivo, nem projetos; ndo havia, no cotidiano escolar, a contextualiza¢do das disciplinas
ou um curriculo que considerasse as entrelinhas do contexto, a histéria do aluno, a cultura do
bairro. A educacdo acontecia em torno do caderno, lapis, livros, quadro e giz. Porém, foi

nessa escola que tive grandes professores, que foram e sdo referéncias, até hoje. Talvez nédo
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com o conhecimento que se tem hoje sobre a necessidade da realidade do aluno ser debatida
na sala de aula, mas com a nogéo de que a escola precisava buscar meios para ir ao encontro
dos alunos que se distanciavam, entender os motivos e planejar como trazé-lo de volta.

Quando sai dessa escola, passei por mais duas, a do ginasio e a do ensino médio, e
enfrentei, muitas vezes, o preconceito dos colegas por ter vindo desse lugar longe, afastado.
Muitas vezes, até nas falas e atitudes dos préprios professores, sentia-me hostilizada, incapaz
de seguir estudando porque havia muita gente melhor do que eu. Entdo, eu pensava que nao
adiantava insistir. Carregava o0 peso da negatividade, da inferioridade, da vergonha do bairro
em que eu morava e um pensamento alimentado por muitas vozes de que eu ndo ia muito
longe. Entdo, terminei o ensino médio, mas 0 peso da minha historia me fez parar por dez
anos.

Até que criei coragem, prestei o vestibular pela primeira vez e tive uma grande
surpresa, entrei no curso de Pedagogia em uma universidade pubica. Escolhi o curso como
primeira op¢do, pois eu ja imaginava que a mudanca de uma sociedade precisa vir, antes de
tudo, da educacdo. Mostrar uma escola para os meus futuros alunos de um jeito diferente do
que me foi mostrado; apresenta-la como um espaco de todos, independentemente da classe
social; fazé-los compreender e acreditar no poder que a educacao tem na vida dos sujeitos. E
foi na universidade que eu tive a certeza disso, pois foi o local que me fez pensar e
problematizar o porqué de tantas coisas.

Por acaso ou destino, um professor na disciplina de Pesquisa e Pratica Pedagdgica, no
terceiro periodo, solicitou que fizéssemos uma memoria da trajetoria estudantil; depois de
estar com essa memoria feita, relendo-a, passei a relacionar a vivéncia da minha primeira
escola, o contexto do bairro e como alguns professores me incentivaram no meu percurso.
Morando no mesmo local em frente a escola em que comecei histéria, sinto a necessidade de
dizer para as criancas, que hoje estdo onde eu estive, que é possivel desconstruir o que nos foi
designado e construir uma histéria diferente, nossa. E possivel, principalmente, quando
encontramos professores que acreditam em nés, que nos motivam.

Entdo, vi-me diante da necessidade de uma pedagogia que converse com seu alunado,
que os coloque como centro do processo de aprendizagem, para que eles se sintam parte desse
meio e encontrem, ndo somente nas ruas, mas também no espaco escolar, possibilidades de
uma realidade construida por eles mesmos. Por isso, coloco aqui a minha histéria, vivéncias
das praticas que foram a minha base, que despertaram em mim a vontade ndo somente de

emancipacao intelectual, mas também de acreditar no papel da educacdo nesse processo.
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Coloco-a aqui como motivacdo para estudar, hoje, 0 mesmo l6cus, mas sabendo poderei
descobrir outro contexto e também outras praticas pedagogicas e, assim, outros sujeitos em

formacao.

1.2 CONTEXTO DA ESCOLA PESQUISADA

Esta pesquisa foi realizada em uma escola municipal da cidade de Juazeiro-BA, que
fica situada no bairro Padre Vicente, mais conhecido como bairro da Codevasf. O bairro fica
afastado do centro da cidade e passa por alguns problemas econémicos, de violéncia e
estrutura, entre outros. Esta localizado proximo aos bairros também periféricos, que possuem
realidades e dificuldades semelhantes, como Malhada da Areia, Anténio Conselheiro,

Argemiro e Jardim das Acécias.

A escola foi inaugurada em 1988, com quatro salas de aula, um patio, dois banheiros,
uma cantina e uma secretaria para atender o ensino fundamental de 1° ano ao 4° ano, na
época, nos turnos matutino e vespertino, naquele tempo, a escola ndo era murada. Em 1992,
foi construido o muro da escola e mais uma salinha por fora do prédio, mas dentro do muro.
Nessa salinha, funcionava o primeiro ano; foi a sala em que estudei quando ingressei 14, em
1993.

A primeira gestora, a quem chamarei pelo pseuddnimo de Wilma !, que também
ocupava O cargo nos anos em que estudei na instituicdo, faleceu em virtude de um
atropelamento, em 1997, um ano apdés minha saida da referida escola. Recordo-me de que,
enguanto esteve a frente da gestdo escolar, ela desempenhou seu trabalho com bastante
dedicacdo, tanto aos alunos quanto a comunidade.

Em 1994, a escola passou por uma pequena reforma, atendendo a demanda de
matriculas, construindo-se mais duas salas de aula e um banheiro para os professores. A
construcdo terminou em 03 de abril.

Em 2012, foram construidas mais duas salas para que, assim, fosse possivel oferecer
mais vagas, observando-se o que diz a Lei n® 11.700/08, inciso X, que garante a “vaga na
escola publica de educacao infantil ou de ensino fundamental mais préxima de sua residéncia
a toda crianca a partir do dia em que completar quatro anos de idade” (BRASIL, 2008). Logo

apos, foi construida uma quadra poliesportiva coberta para atividades esportivas, culturais e

'Nome adotado para manter em anonimato o nome civil da gestora.
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sociais diversas, tanto da escola quanto da comunidade. Porém pouco €é usada pelos alunos e
comunidade, visto estar inserida em um contexto violento, em que algumas pessoas fazem o

uso inadequado do local, como para o uso de drogas, prostituicdo e depredamento.

A escola, por sua vez, para garantir o acesso dos estudantes a esse espago que € de
direito e algo novo para o contexto na histéria da educacdo, muitas vezes se arrisca em
incumbir algum funcionério, professor ou a gestdo pra ir negociar com essas pessoas um
horario em que as criangas possam usar sem a interferéncia deles.

A escola atende alunos com faixa etéria de 6 até 14 anos, nas turmas de ensino
fundamental, alunos oriundos do préprio bairro, bem como dos bairros vizinhos, como
Malhada da Areia, Argemiro, Piranga | e I, Residencial Sdo Francisco, Residencial Doutor
Humberto e Residencial Mairi, Jardim das Acacias e Dom Joseé Rodrigues. Funciona nos
turnos matutino e vespertino, com o horéario de funcionamento de 7h30 as 11h30 e de 13h as
17h, com intervalos de 15 minutos. Hoje em dia, a estrutura fisica estd adaptada com uma
cantina, uma secretaria, oito salas de aula, trés banheiros, um auditério e um patio, seguindo

seu funcionamento em espago proprio.

A comunidade é, em maior parte, carente, ndo somente no aspecto socioecondémico,
mas também na escolaridade, nas perspectivas de mudancas, de superacdo, de acesso aos
direitos de todo cidaddo. Essa caréncia interfere na nogdo de que ndo se consegue mudanga se
0s primeiros passos ndo forem dados, se nada na rotina, no costume e nas praticas forem
alterados.

E isso vai se transformando em histérias repetidas de bisavos, avos, maes, filhos, netos
e bisnetos, como a histéria de “Vida Maria” (2009). A narrativa se passa no interior do sertao
brasileiro e conta a histdria de trés geragdes de mulheres de uma mesma familia. A histdria
conta a vida de uma garotinha que, ao tentar aprender escrever sozinha, sempre €
interrompida pelos gritos da mée para ajuda-la nas tarefas de casa. A mée sempre diz: “Em
vez de ficar perdendo tempo desenhando nome, va 14 pra fora arranjar o que fazer. Tem patio
pra varrer, tem que levar 4gua pro bicho. Vai menina, vé se tu me ajuda, Maria José”.

O bairro da Codevasf ndo possui unidade béasica de salde, tendo os moradores que
recorrer aos procedimentos necessarios em um posto de um bairro vizinho, o Argemiro, 0
qual ja atende a populagcdo de mais de trés bairros. O transporte coletivo utilizado ¢ o do
bairro vizinho, o Piranga, que transporta passageiros de mais de quatro bairros. Ha alguns
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pequenos comércios que funcionam nas proprias casas de moradias. Algumas ruas, no
momento, passam pela implantacdo de calcamento, o que é uma novidade, ja que € um bairro

antigo e as ruas eram de ch&o de barro, ainda.

Figura 1 - Praga do bairro Codevasf

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2021).

Algumas pessoas sobrevivem de trabalhos nas firmas de agricultura e a maioria
trabalha no mercado do produtor no bairro Itaberaba; outros catam material reciclavel,
trabalham em casas de familias, empresas de irrigacdo, como vendedores ambulantes, entre
outros. Outra grande fonte de sobrevivéncia com que essa comunidade é atendida e ajuda no
complemento da renda é o Programa do Governo Federal Bolsa Familia (PBF). Muitas
familias sdo formadas somente pela a mée e os filhos, o que faz com que as criangas comecem
a trabalhar muito cedo para ajudar na renda em casa.

O indice de violéncia, o uso de entorpecentes, o abandono a escola, a pouca
escolaridade e o analfabetismo ainda caracterizam o bairro e concebem preconceitos que
aumentam a incredulidade em mudanca nos proprios moradores. Como moradora do bairro

desde a infancia e ex-aluna da escola, sempre tive o interesse de levantar alguma questdo que
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pudesse fazé-lo ser lembrado por outras referéncias. Conhecer outros desfechos, outras
histdrias dos sujeitos dessa escola, visto que a histéria de muitos egressos nao é feliz devido

ao contexto, e isso tem sido naturalmente normatizado.

1.3 REVISAO DA LITERATURA

Com o propésito de maior compreensao deste estudo, entendo a necessidade de se
realizar através da revisao de literatura, um mapeamento cuja finalidade é compreender como
outras escolas realizam sua pratica pedagdgica em meio a um contexto em que se tem como
“normalidade” tratar as historias dos educandos, ano apds ano, como algo identitario do grupo
pertencente. Um contexto em que a vulnerabilidade social normatiza o abandono escolar, a
violéncia; onde a falta de oportunidade rouba a infancia e os sonhos de meninos e meninas,
dando lugar a uma geracdo subsequente de invisibilizados, de sujeitos transformados pelo
espaco, e ndo transformadores dele.

Para tanto, foi realizado um levantamento para conhecer os estudos feitos no Brasil
com tematicas semelhantes a pesquisa em questdo, procedendo-se leituras e analises de outros
trabalhos académicos que apresentam probleméticas semelhantes a que defendemos, que
falam das préaticas pedagogicas, da importancia de se considerar o contexto dos alunos nessas
praticas e das relagdes que envolvem a evaséo escolar.

Esse levantamento foi realizado no banco de dados da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), com base nos descritores: “pratica
pedagdgicas, educagdo contextualizada e evasdo escolar”, abrangendo os anos de 2015 até
2019; grande éarea do conhecimento em ciéncias humanas; area do conhecimento em
Educacdo; area de avaliagdo e concentracdo em educacdo. Ao todo, foram refinados os
resultados e totalizados 380 dissertagdes e 169 teses.

Dentre esses, selecionamos seis dissertacdes e duas teses por apresentarem uma maior
aproximacdo com o objeto deste estudo. As palavras-chaves que nortearam as pesquisas e
foram comuns entre elas foram: praticas pedagogicas, evasao escolar, violéncia, contexto,
dominacdo, afetividade, curriculo, intervencdo, cultura, escola e dialogo. Tais palavras se
repetem ao longo da dissertacdo aqui apresentada como uma base na discussdo para
transformacéo da realidade estudada.

O primeiro trabalho, intitulado Por que perdemos nossos alunos? um estudo da evasao

escolar no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias, faz um estudo das
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causas do fendmeno da evasdo e qual a visdo, tanto da equipe pedagdgica quanto dos préprios
sujeitos evadidos da instituicdo.Considera, como explicacdo desse fenémeno, o contexto
social e o curriculo inadequado para esse publico, chegando a conclusdo de que é preciso
renovar as praticas que sao efetuadas na instituicdo. Na opinido dos autores, Reis e Silva
(2019, p. 78):

Um processo educativo/ pedagogico inovador e inclusivo, precisa trazer solucées
inovadoras e contextualizadas, que ajudem o0s sujeitos do processo educativo a
enfrentar os problemas concretos da vida real. [...] Ndo da pra se pensar essas
questdes se ndo as problematizarmos no curriculo escolar.

Assim, para Reis e Silva, e corroborando com a tese estudada, enquanto a escola e 0s
professores ndo falarem as claras sobre as reais necessidades e problemas dos alunos;
enquanto estes ndo forem tratados como sujeitos visiveis dentro das instituicdes de ensino,
continuardo se afastando, evadindo, procurando lugares eles serdo aceitos, vistos e, muitas
vezes, 0s Unicos lugares onde gozam dessa falsa impressdo sdo as ruas. A discussdo do
curriculo e do projeto politico pedagdgico precisa ser real e, assim, materializar-se nas
préticas dos professores.

O segundo trabalho, Evaséo escolar: identificando causas e propondo intervencdes,
analisa o contexto de um Curso Técnico em Edificacbes integrado ao ensino médio. O
pesquisador procurou tragar os perfis dos pesquisados, entender sua situacdo socioecondmica
e cultural, concluindo que todos esses fatores estdo implicados nas causas do desinteresse dos
estudantes alunos pelo curso, levando ao seu abandono.

Nesse sentido, Arroyo (2014, p. 24) afirma:

Essa sensibilidade para a centralidade dos tempos dos educandos fica mais exposta
nas tensbes vividas na atualidade, na sociedade e nas escolas. [...] Os educandos
estdo ai para mostrar a seus mestres seus rostos de crianca, adolescente, jovem ou
adulto. Rostos desfigurados pela vida, pela sobrevivéncia.

Parafraseando o mencionado autor, € necessario ter sensibilidade para compreender o
aluno, como a sua realidade pode ter relagdo com sua postura na escola, com seu interesse nas
aulas. E a partir desse conhecimento mais aprofundado que o professor vai poder criar
estratégias para ajuda-lo, para intervir na situacdo e, assim, conseguir manté-lo ou trazé-lo
para 0 espago escolar, no seu tempo, a seu querer.

A terceira dissertacdo, com o tema A sala de aula como espaco relacional: o olhar do

professor para as singularidades dos alunos, buscou compreender a pratica de uma
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professora em especifico, a relacdo que se tinha entre professor e aluno para explicar a
importancia de reconhecer e respeitar a subjetividade dos alunos para que eles se encontrem
no espaco escolar e na aprendizagem. E concluiu que a pesquisa tinha um fazer pedagogico
condizente com as particularidades de cada aluno:

Enquanto na “pratica bancaria” da educagdo antidialdgica por esséncia, por isso, ndo
comunicativa, o0 educador deposita no educando o conteldo programético da
educagdo, que ele mesmo elabora ou que elaboraram por ele, na pratica
problematizadora, dialogica de exceléncia, este conteiido que jamais ¢ “depositado”,
se organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram,
seus temas geradores. (FREIRE, 2014 p. 142)

A prética pedagdgica da professora que foi objeto de estudo da dissertacdo se
configurou como uma pratica baseada na dialogicidade, visto que mantém um olhar para os
educandos como sujeitos construtores da aprendizagem. A partir das subjetividades desses
alunos, as discussdes problematizavam os temas considerando o local de onde cada aluno
parte, numa relacdo de comunicacéo entre professor e aluno, e ndo apenas de fala e escuta.

A proxima pesquisa analisada, Cultura da escola: acles e préaticas pedagogicas de
professores da educacdo basica em uma escola da rede municipal — Natal, preocupa-se em
compreender como os profissionais da educacdo se veem, agem e como sdo as suas praticas
pedagdgicas na cultura da escola e sua relacdo com a educacdo em direitos humanos. Conclui
que h& lacunas em diversas instancias da formacdo das professoras, acarretando, assim, a
necessidade de uma reformulacdo dos curriculos que norteiem essas praticas. Aronowitz e
Giroux (1985) defendem que os cursos que formam professores precisam ser melhor
repensados, muitos estdo privados e privando a consciéncia social e a pratica da liberdade e da
democracia. Sendo assim, ndo ha como esse professor incorporar, a sua préatica, o didlogo da
educacdo que transforma e liberta, porque ele PR

Oprio ndo faz uso dessa crenga.

Na dissertacdo intitulada O dialogo entre educacéo contextualizada e a aprendizagem
nas praticas pedagogicas desenvolvidas em classes multisseriadas, buscou-se compreender a
relacdo entre as praticas pedagdgicas realizadas em uma classe multisseriada do municipio de
Juazeiro, Bahia, e a proposta de contextualizagcdo dos saberes locais para novas aprendizagens
dos sujeitos do processo educativo. O trabalho partiu de uma abordagem qualitativa com viés
etnografico, que apontou a existéncia do didlogo entre as praticas e os saberes locais,

favorecendo a aprendizagem dos sujeitos do semiarido. Apontou, apenas, algumas lacunas na
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inclusdo de questdes mais contextuais no Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, havendo
a necessidade de adequa-lo, de forma mais concisa, a proposta da contextualizacao.

Para Arroyo (2010, p. 11), “pensando a escola nessa dindmica, uma questao se impde:
como abri-la a essa vida? Se tem tanta vida l& fora, como incorpora-la dentro da organizacao
escolar? A escola seriada ou multisseriada sera outra se se abrir e repensar nessa dinamica
social”. As préaticas pedagogicas precisam ser incorporadas as realidades dos alunos, mas,
para que isso aconteca, primeiramente, o projeto politico pedagdgico deve dar essa garantia.
Faz-se necessaria essa tomada de consciéncia, é preciso que a escola se abra, como diz
Arroyo,a tantas vidas fora dela.

Ja a pesquisa que fala das Praticas pedagogicas criativas: uma perspectiva
transdisciplinar na escola do século XXI, analisa as préticas pedagdgicas desenvolvidas a
partir dos projetos realizados com o0s anos iniciais do ensino fundamental para detectar
indicios de criatividade segundo os parametros das Redes Internacionais de Escolas Criativas
—RIEC e RIEC Brasil.

A autora justifica que as escolas contemporaneas tém se empenhado para desenvolver
préticas pedagdgicas que possam transformar o contexto e, diante do que foi observado,
concluiu que a instituicdo procura trabalhar coletivamente um constante fazer e refazer
educacional que ultrapassa os muros escolares, vinculando os trabalhos a vida e estimulando
uma formagdo para a vida. Alves (2014, p. 63) diz que “O normal ¢ ver as criangas como
aquelas que precisam ser ensinadas, seres inacabados que a semelhanga do Pindquio, s6 se
tornam pessoas de carne e 0sso depois de serem submetidos as nossas artimanhas
pedagbgicas”. Esse novo olhar para as praticas pedagogicas as coloca como meio, como ponte
que conduz o discente nesse processo de superacdo, de transformacdo da realidade pela
educacéo.

Uma outra tese aborda a histéria de Infancias e violéncias: uma anélise entre
educacdo e justica a partir do programa de enfrentamento a evasdo escolar, objetivando
compreender, através do Protocolo APOIA Online e seu fluxo dentro do Programa de
Enfrentamento & Evaséo Escolar vinculado ao Ministério Pablico de Santa Catarina, como séo
construidas as aproximacdes entre educacdo e justica. Compreende que a violéncia tem
carater instrumental, bem como que a dominagdo e a obediéncia sdo construidas pela coercéo;
dessa forma, o dominio pela pura violéncia advém do poder sendo perdido e, onde o poder

encolhe, a violéncia instala-se. Além disso, evidenciou que a invisibilidade de tantas criancas
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ou dos ninguéns junto aos equivocos nos dados oficiais compromete a criagdo de politicas
publicas voltadas ao propdsito de proteger e assegurar os direitos de criancas e adolescentes.

Por dltimo, a tese intitulada A pratica pedagogica como o diferencial para um
desempenho escolar efetivo: um estudo abordando as séries finais do ensino fundamental em
escolas da periferia urbana dePorto Alegre. O estudo objetivou identificar as modalidades de
ensino e aprendizagem utilizadas nas praticas investigadas que tém sido manejadas junto aos
alunos, comparadas ao que € estabelecido aprender em cada série de acordo com o curriculo.
Conforme o observado, as praticas pedagogicas existentes se caracterizam de forma
instrucional e hierarquica, seguindo de acordo com o que se pede nos livros, porém se
reconheceu que os professores, mesmo seguindo esse enquadramento, procuram relacionar as
atividades e contetdos as vivéncias dos alunos, levando em conta o contexto de cada um.

Os trabalhos apresentados auxiliaram-me a reconhecer a viabilidade da preocupacéo
da minha temaética, visto que ela aborda a importancia de a prética pedagbgica estar
subsidiada pelo entendimento de que o professor da escola atual ndo pode mais negar o

contexto dos sujeitos dentro da escola.
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2 A CONSTRUCAO DA PESQUISA

O desejo de construcdo desta pesquisa nasceu bem antes do ingresso no curso de
mestrado. A vivéncia no locus, as experiéncias na trajetdria estudantil, experiéncias de
trabalho, de estagio, inquietavam-me bastante. Todo meu percurso contou para que eu
quisesse abordar algo que investigasse como se da, hoje, a realidade de meninos e meninas
desse contexto de exclusdo que é abordado aqui. Por que ndo escrever? Por que ndo externar
as angustias, se foram elas que me moveram e me fizeram acreditar na educagdo como meio

de transformacéo da realidade? Quivy e Campenhoudt (1995, p. 10) ressaltam que:

[...] no inicio de uma pesquisa ou de um trabalho, o cenario é praticamente o
mesmo: sabemos vagamente que queremos estudar tal ou tal problema, por exemplo,
0 desenvolvimento de uma regido, o funcionamento de uma instituicdo, a introducéo
de novas tecnologias ou as atividades de uma associa¢do, mas ndo sabemos muito
bem como abordar a questdo. Desejamos que o trabalho seja Util e que possamos
chegar ao fim, mas temos o sentimento de nos perder antes mesmo de termos
comegado. O caos original ndo deve ser fonte de preocupacédo; ao contrério, ele € a
marca de um espirito inquieto, que ndo alimenta simplismos e certezas ja prontas. O
problema é como sair disso.

Mesmo sabendo o que se quer falar, devemos também estar preocupados em como
mostrar que o objeto que nos move é pertinente e passivel de contribuicdo para o meio. Por
isso, trazemos, neste capitulo, as vivéncias que me propuseram 0 encontro das minhas
vivéncias do tempo de aluna para a minha visdo, hoje, no mesmo contexto.

Abordarei desde a primeira ideia de tema, os enlaces que ameagaram a construcéo da
pesquisa e quais ideias se encarregaram de fortalecer, ainda mais, o desejo de seguir no

propdsito.

2.1 OS PRIMEIROS DESAFIOS ENCONTRADOS

A principio, esta pesquisa tinha sido pensada apds, todas as manhds, observar as
criangas passarem para ir a escola e ficarem conversando em frente a minha casa. Elas
falavam de muitas coisas, mas uma coisa me chamou aten¢do, como elas ficavam
entusiasmadas quando o assunto era as atividades do Programa Mais Educacdo (PME).
Falavam das musicas, das dancas, das brincadeiras, das aulas de capoeira, de judd, entre
outros. E uma coisa ficava bem clara nas suas falas: ndo era sacrificio nenhum ficar na escola

em dois periodos.
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Conhecendo o contexto do bairro, e por ter sido aluna da instituicdo, sabendo de tantas
pessoas que abandonaram a escola simplesmente por ndo a acharem atrativa ou porque a rua
dava mais espaco para que se encontrassem e se identificassem, eu fiquei pensando:o que sera
que tinha mudado para que, agora, as criangas quisessem estar na escola? Entdo, ao indagar
por diversas vezes alguns grupos de alunos, percebi que o programa realmente despertava a
atencdo das criancas. Entdo, comecei a pesquisar sobre ele e, de inicio, pretendia compreender
como o programa Mais Educacdo contribuia para que o aluno se reconhecesse como sujeito
na sua territorialidade e pudesse ser resiliente na marginalidade do seu contexto, na escola
pesquisada, em Juazeiro Bahia.

Elaborei o projeto e fui a escola para colher a autorizacdo da direcdo para dar
andamento na pesquisa. Mas, para a minha surpresa e tristeza, a dire¢cdo informou que,
justamente no ano em que eu desejava desenvolver a pesquisa, a escola ndo recebeu recursos
para manter o projeto e que, talvez, ele fosse extinto pelo Ministério da Educacdo (MEC).
Também informou que, em muitas cidades, o programa ja tinha sido abolido.

O meu interesse continuava em pesquisar a escola, contudo, continuava; interesse em
saber 0 que estava sendo feito para mudar a realidade dos alunos, em conhecer quais
estratégias estavam sendo usadas para mostrar que a escola também pode ser atraente. Ao sair
da escola, um pouco triste, agradecendo ao porteiro, comecei a conversar sobre o assunto e,
para minha surpresa, fui instigada mais uma vez ao entendimento de quea educacdo, quando
toca, tem o poder de transformagéo.

Ele me informou que era articulador do programa, dava aula de capoeira. E mesmo
que o programa tivesse acabado, as criangcas que participavam das aulas e a comunidade nédo
quiseram deixar de fazer. Entdo, ele, juntamente com a direcdo e em acordo com a
comunidade do bairro, decidiu continuar com as aulas abertas.

Mesmo sem remuneracdo, mas por uma questdo de atender ao pedido dos alunos,
como também por perceber como foi despertado, na comunidade, o interesse por estar dentro
da escola, segundo a direcdo, valia a pena manté-la. Principalmente por abordar uma questao
da cultura dos nossos antepassados. Conhecer e pratica-la no espago escolar e por livre e
espontanea vontade, ajuda, além da valorizacdo da cultura afro-brasileira, contribuia também
na integracdo da comunidade com a escola, além de proporcionar a interagdo com a danca, a

musica e a ludicidade. Santos (2001, p. 125) afirma que:

Numa concepcgdo didatica consideramos a Capoeira uma atividade fisica completa,
pois atua de maneira direta e indireta sobre os aspectos cognitivos, afetivo e motor.
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Sendo encarada como lddica e instrumental, articula atividades de desenvolvimento
artistico e social levando a crianga a estabelecer relacdes a partir dela prépria, fato
qgue torna a capoeira multidirecional, uma vez que permitird, desde que
adequadamente conduzida desenvolver na crianga nogdes de equilibrio e disciplina.

Dialogando com Santos (2001), entendemos que a atitude de manter a capoeira na
escola consegue ir mais além: é proporcionar, tanto aos estudantes quanto a comunidade, o
pertencimento a propria histdria; é uma atitude inovadora que rompe as barreiras da escola
como local triste, incorporado por regras. E um movimento que se diz transdisciplinar,
incorporando um modo de abordagem que incentiva uma nova compreensdo da realidade,
relacionando elementos que perpassam ndo somente as disciplinas, mas que visam a uma
nova compreensdo do mundo, do espagco em que se vive, de realidade.

Essa compreensdo traz uma nova roupagem para a pratica pedagdgica, evitando-se
seguir modelos prontos para ensinar. E preciso conversar com a comunidade, ouvir o que 0s
alunos querem dizer. Assim, a pratica docente se encaminhara de uma maneira natural para
que tanto professores quanto alunos percebam que a escola é intrinseca a vida e a
comunidade.Dessa forma, dissocia-la seria uma perda muito grande no processo de
desenvolvimento humano.

Assim, 0 meu interesse por pesquisar as praticas pedagogicas na escola para diminuir a
evasdo escolar se acendia mais uma vez. Depois dessa conversa com 0 porteiro e com a
diretora da escola, tive ainda mais certeza de que eram as praticas pedagogicas voltadas para a
realidade dos alunos que eu queria pesquisar, praticas pedagogicas contextualizadas como
meio de sanar ou combater a evasdo. Entdo, mudou apenas a formulacéo da problematica, mas

0 sentido continuou 0 mesmao.

2.2 VISITANDO A MEMORIA DA PESQUISADORA

Sabe-se que a educagdo é um processo que contribui bastante para o desenvolvimento
e a formacdo do sujeito, pois a escola € o lugar onde acontecem 0s primeiros contatos com o
diferente, as socializacBes e o convivio com o multiculturalismo existente naquele espaco.
Com isso, 0 estudo das memorias, no decorrer da escolarizagdo, possui um papel bastante
significativo para uma analise do processo de formacdo do sujeito em Vvarios aspectos da sua
vivéncia. A partir dessa analise, podemos nos perguntar: 0 que e quem contribuiu para que
féssemos o que somos, hoje? Quais as causas e influéncias que nos levaram a escolher a

profissdo? Todas essas perguntas podem ser respondidas visitando-se as memdrias:
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Na escrita da narrativa a arte de evocar e de lembrar remete o sujeito a eleger e
avaliar a importancia das representagdes sobre sua identidade, sobre suas préticas
formativas que viveu, de dominios exercidos por outros saberes sobre si, de
situacbes fortes que marcaram escolhas e questionamentos sobre suas
aprendizagens, da funcdo do outro e do contexto sobre suas escolhas, dos padrfes
construidos em sua histéria e de barreiras que precisam ser superadas para viver de
forma mais intensa e comprometida consigo préprio. (SOUZA, 2006, p.143).

E um processo de analise e compreensdo das transformacbes de si proprio,
considerando os agentes que, direta ou indiretamente, contribuiram para a formacdo das
identidades hibridas. Entendendo isso a partir da perspectiva vigotskyana (VIGOTSKY,
2007), é possivel afirmar que a consciéncia, a conduta, 0 pensamento do sujeito se concretiza
e depende, também,do meio do aprendizado. “O aprendizado pressupde uma natureza social
especifica em um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles
que o cercam” (VIGOTSKY, 2007 p.100),porque somos parte integrante do meio em que
habitamos e é nesse cenario que vamos nos formando e nos transformando,num movimento
simulténeo de troca de saberes.

Desse modo, devemos pensar no papel da escola ndo somente como transmissora de
conhecimentos livrescos, pois, além do desenvolvimento cognitivo, ela objetiva a formacéo
do caréater, dos valores éticos e morais que perpetuaram e contribuirdo para a insercéo e

intervencgéo do sujeito em meio a sociedade. Libaneo (1990, p. 1), defende que:

A pratica escolar assim, tem atrds de si condicionantes sociopoliticos que
configuram diferentes concepc¢des de homem e de sociedade e, consequentemente,
diferentes pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem, relacbes professor-
aluno, técnicas pedagogicas, etc.

Diante disso, compreende-seser de fundamental importancia que as préaticas
educacionais estejam voltadas para a construcdo de uma aprendizagem significativa e que,
para tanto, o ensino se deve pautar em abordagens que potencializem o ensinar e o aprender
para a formacdo de um sujeito critico, autbnomo, com a consciéncia de que devemos ser
atores sociais da propria historia.

Partindo desses conceitos, e utilizando da autoetnografia como metodologia, trazemos,
aqui, algumas vivéncias da escola no meu tempo de aluna, para relacionar o ontem e o hoje do
contexto que tomamos como estudo de caso. Pautada em uma autobiografia, a autoetnografia
conversa com a consciéncia do pesquisador, com o olhar atento e conectado, agregando

aspectos culturais e sociais a experiéncia pessoal,refletindo o eu e, a0 mesmo tempo, fazendo
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uso da hermenéutica nas questdes culturais (DECK, 1990; NEUMANN, 1996; REED-
DANAHAY, 1997).

Segundo os autores, a autoetnografia parte da experiéncia pessoal do pesquisador; a
mem©ria, nesse caso, age como uma lente focalizando o passado para se estudar o presente,
para interpretar o contexto presente de modo amplo, alicer¢ado, fundamentado. E, nesse caso
em particular, o estudo autoetnografico possibilitara a compreensdo de como as praticas
ofertadas em escolas de periferias podem agir de forma direta na formacdo humana dos
sujeitos;como é preciso pensar a educacgdo, planejar as praticas de uma forma mais proxima
dos alunos.

Assim, as praticas pedagogicas incorporadas ao papel do professor precisam acontecer
partindo de uma ruptura paradigmatica que considere a cultura do aluno, buscando
implementar, para isso, um curriculo repensado que respeite as diferencas, que perceba e
desperte, nos alunos, que a educacdo pode transformar a realidade e que essa realidade
transformada pode mudar o social. E possivel incentiva-los a serem criticos e ativos,
desenvolvendo sua aprendizagem num cenario real, como seres sociais e protagonistas da
multiplas intera¢Ges sociais que 0s cercam.

Meu primeiro contato com o l&pis e o papel se deu bem antes da sala de aula. Devo a
minha irma mais velha as primeiras letras e palavras que escrevi. Eu era ansiosa para estudar,
para ter um caderno como minhas irmas, e lembro do cheirinho que o papel tinha quando o
caderno era novo.

Mesmo assim, o primeiro dia de aula foi de medo, por estar em um lugar estranho com
pessoas estranhas e, principalmente, longe da presenca de minha mée. A primeira escola em
que estudei ficava bem préxima de casa e, antes de entrar, cantdvamos o Hino Nacional
Brasileiro com a méo no peito. Tinha merenda todos os dias na hora do recreio: um dia era
vitamina de abacate com péo doce, no outro era arroz doce ou cuscuz com ovos e, assim, 0
cardapio ia sempre variando. A farda era somente a blusa, mas ndo tinha a obrigatoriedade de
usé-la todos os dias.

A diretora dessa escola onde conclui o ensino fundamental I chamava-se Wilma, ela
era muito presente e empenhada, resolvia problemas que muitas vezes fugiam da sua funcao.
A diretora ia a procura dos pais dos alunos que ndo compareciam nas reunides, que
aconteciam todo més; ia as casas dos alunos que faltavam seguidas aulas, sempre guerendo
entender e ajudar, quando era preciso. Se era a farda que estava faltando, ou caderno que eles

ndo tinham, ela procurava sempre resolver.
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Recordo-me de um caso em que um aluno faltou mais de uma semana e Wilma, foi até
a sua casa saber qual o motivo.A mae do garoto respondeu que seu filho ndo estava
comparecendo porque ndo tinha sabdo para que pudesse tomar um banho e ir limpo pra
escola. Casos como esse, ela resolvia tirando do préprio bolso, no intento de promover a
educacdo a todos os alunos. Wilma faleceu ha alguns anos, mas sua luta e bondade em prol da
educacao estdo vivas em sua histdria e na de quem a conheceu.

Minha primeira professora era tdo bonita, olhos crescidos, usando sempre uma sombra
verde. Quando fitava os alunos, todos entendiam o que ela queria dizer. Impunha autoridade
sem deixar de ser agradavel. Foi uma das pessoas que influenciou na escolha da minha
graduacao.

Ela era a professora das quatro disciplinas, que eram Portugués, Matematica, Ciéncias
e Estudos Sociais. Lembro que ela trazia quebra-cabecas na aula de matematica e, apesar de
ndo ter afinidade com a matéria, gostava muito dessa pratica. Eu ficava admirando o jeito
como ela explicava, tdo alegre! Eu adorava imita-la nas brincadeiras em casa. Todas as
manhds, antes da aula, ela colocava a gente para alongar o corpo, dizendo que aquela préatica
nos deixaria mais dispostos para aprender.

A aula de que mais me recordo é a de Ciéncias. Ela gostava de falar dos costumes
antigos, de como os antepassados faziam uso de plantas com fins medicinais e nos incentivava
a trazer de casa exemplos usados e apreendidos pela nossa familia. Ela era bem compreensiva,
conversava bastante com os alunos; ndo fazer a atividade ndo era motivo para bronca, mas
para uma conversa e um tempo para realizar na sala. Uma professora que nao tinha nada de
autoritaria. Mantinha amizade com os alunos e trazia a sua merenda para comer junto com a
turma na sala, sempre deixando claro que o espaco ali era nosso, professor e alunos.

Na segunda série, tive uma professora que, por problemas de salde, faltava bastante as
aulas. Ela ndo tinha o jeito animado da professora da primeira série. Nas suas aulas, a copia
era 0 que mais predominava. Talvez também por ter mais idade, ela preferia ficar sentada
observando enquanto tiravamos a atividade do quadro. Ndo motivava ou incentivava 0s
alunos a participarem das aulas; pelo contrario, parecia que até barulho de crianca a
incomodava. Ouviamos, calados, a sua aula, que muitas vezes se tornava enfadonha e
desestimuladora.

Nesse tempo, a secretaria da escola era uma moca muito gentil que, nesses dias de

aulas vagas, chamava a turma pra ficar com ela na secretaria. De toda a turma, iam somente
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umas trés ou quatro criancas e eu era uma delas. Ela entregava um lapis e um papel para cada
um e mandava que nds desenhdssemos, era muito bom.

Na terceira série, no ano de 1995, tive uma professora, uma mulher alta e forte, temida
por pais e alunos pelo seu jeito “durdo”; eu, contudo, ndo conseguia enxerga-la assim.
Recordo-me de suas palavras nos incentivando nas atividades. Ela dizia “Nao existe o
impossivel!” e fazia a turma repetir em voz alta: “Eu sei, eu quero, eu posso e Vvou
conseguir!”. Por muito tempo, em tudo que eu ia fazer, seguia o que essa professora nos dizia,
repetindo como um mantra, e dava certo! Por incrivel que pareca, para minha surpresa e
alegria.

Mais de vinte anos depois, no ano de 2018, fazendo uma disciplina como aluna
especial do mestrado, encontrei essa professora, s6 que agora como uma colega de turma.
Primeiro, 0 nome me chamou atencéo; depois que eu a ouvi falando nos debates em sala, tive
certeza. Aquela voz rouca, que nos incentivava todos os dias, eu ndo poderia esquecer! Ela
ndo lembrou de mim, o que € normal. Tantos alunos passam pela vida de um professor, depois
de tanto tempo.

Figuei me segurando, s6 olhando e admirando. Entdo, no ultimo dia de aula, tomei
coragem e fui falar com ela, meio sem jeito, mas fui e disse tudo o que queria dizer. Como ela
foi e é importante na minha histéria, como eu lembrava da voz dela e o0 quanto eu era grata e
estava feliz pela oportunidade daquele encontro.

Voltando ao passado, na quarta serie, tive duas professoras. Uma dava aula de
Portugués e Matematica; a outra, de Estudos Sociais e Ciéncias. A primeira tinha pratica
pedagogica autoritdria, costumava “tomar a tabuada” e castigar os alunos; a outra professora
era uma senhora de bigodes, cuja cara de brava assustava um pouco, mas suas atitudes faziam
os alunos quererem descobrir todo aquele mundo que ela dizia ser possivel descobrir através
da educacéo.

Era uma professora que tinha, com seus alunos, aquele papo intimo, de mée. Ela dizia:
“De casa pra escola e da escola para casa!”. J4 naquele tempo, em 1996, eu ja ouvia, no
discurso dela, que mesmo sendo pobre e de periferia, poderiamos trilhar o nosso futuro. Fazia
parceria com a diretora Wilma, estavam ali muitas vezes ndo somente como professoras, mas
como incentivadoras, pessoas que realmente acreditavam no trabalho que prestavam, que
acreditavam em um futuro promissor para aqueles alunos.

Quando passei para o ensino fundamental 11, as mudancas foram muitas. Foi uma fase

sem tanto sentimentalismo, pois meus amigos ficaram para tras e eu nao podia mais chamar a
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professora de tia, como também ndo se falava mais recreio, agora era intervalo. O nome do
Colégio era Jutahy Magalhaes e ficava em outro bairro, um pouco mais distante de casa, mas
dava para ir a pe.

A diretora era bem diferente da diretora da escola anterior, e seu contato com 0s
alunos era estritamente profissional. Considero esse colégio mais rigido em relacdo aos
outros, pois tinha a carteirinha estudantil, que era deixada na portaria, e a presenga era
carimbada. O fardamento era cal¢a, blusa e ténis, e se algum aluno fosse com a farda
incompleta, ndo poderia assistir aula naquele dia.

No Jutahy também tinha merenda todos os dias; as vezes era um iogurte ou uma maca,
teve um dia que a merenda foi laranja, mas ndo deu muito certo, pois aconteceu uma guerra de
laranjas no patio do colégio e uma aluna foi para casa com o olho roxo, enquanto outros
ficaram trés dias suspensos. Depois desse dia, a merenda nunca mais foi laranja.

Essa etapa da minha vida foi marcada por calculos e mais calculos. Foi um periodo
assustador para mim, que ndo tenho muita intimidade com ciéncias exatas e ndo sabia que
teria tanta Fisica, Quimica e Matematica. E o pior de tudo é que, na 5° série, a professora de
Matematica — uma baixinha que até era legal —, quando ficava nervosa, falava alto e batia com
a esponja no quadro. Isso me deixava ainda mais repulsiva a disciplina.

Nesse colégio, tinha a disciplina de religido. A mim agradou bastante esse estudo, pois
ndo falava da religido em si, mas do respeito ao proximo, das regras de boa convivéncia, 0
que evitou contendas por partes de crencas diversas. Aconteciam as feiras de ciéncias, que
prendiam muita nossa atencdo com varias experiéncias quimicas. As olimpiadas de
matematica eram disputadas entre os turnos opostos e 0s jogos eram disputados com outros
colégios, entre outras atividades.

A professora de Histéria da 8° série costumava dividir a sala em dois grupos e
mandava responder uma atividade, depois fazia a corre¢cdo pontuando quem respondeu mais
questdes certas e isso, muitas vezes, causava uma situacdo de competicdo entre os alunos, o
que se perpetuava nas outras disciplinas e dificultava bastante o convivio na sala de aula. As
questdes tinham que ser respondidas iguais as respostas do livro, sem a liberdade de
argumentos proprios, sem interpretacoes.

As vezes, as aulas aconteciam na sala de video onde assistiamos alguns filmes
interessantes. Recordo-me que assistimos, uma vez, a Guerra de Canudos, que nos ajudou a

conhecer melhor a histéria do Nordeste. Achei bastante interessante ter assistido a esse filme
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no colégio, porque, hoje, posso ver que era uma contextualizacdo da nossa realidade, foi um
processo de interacdo no ambito historico-social, politico e cultural.

Conclui o ensino médio no Colégio Democratico Florentina Alves dos Santos
(Codefas). La,diferentemente dos outros, ndo tinha merenda, tinha uma cantina no térreo que
vendia lanches. Um fato importante estd ligado a professora de Literatura, que no seu
primeiro dia de aula falou da importancia da leitura, de como poderia servir até de terapia,
bem como que, através da leitura, poderiamos conhecer varios locais e historias sem sair do
lugar.

Para a primeira unidade, uma obra romantica de Joaquim Manoel de Macedo, para que
pudéssemos fazer a prova. Quando ela entregou a prova corrigida e eu vi minha nota (boa, por
sinal), apeguei-me a leitura e ndo precisava mais de ameaca de prova para ler um livro, pois,
antes, eu sé lia um livro se valesse nota. Foi a partir dai que descobri 0 meu gosto pela leitura.
No Codefas, havia uma sala de auditério, onde sempre tinha algum evento
interessante, como palestras, apresentacOes teatrais, filmes educativos. Estar na escola
tornava-se um momento bastante agradavel, pois o colégio dispunha também de um
laboratorio de Biologia, rico em informacdes.

L4, conheciamos animais, as partes do corpo humano e até pudemos ver fetos
humanos. Isso contribuia, de forma proficua, para a produgdo do conhecimento, refletindo-se
em um “bombardeio” de perguntas ao professor. A Biologia era ministrada por um professor
que era sempre inovador na sua aula; em algumas ocasifes, levou para sala animais que
criava em casa, como cobras e tartarugas, fazendo com que a aula
ficasse mais proveitosa, j& que instigava a nossa atengéo e curiosidade.

La, também pude conhecer um colega de sala que possuia deficiéncia fisica e que,
mesmo com a idade alterada, diferente do restante da turma, era persistente e dedicado aos
estudos e ndo desistia, apesar de tantas dificuldades, inclusive de locomogdo dentro do
colégio, pois ndo dispunha de elevador. Aprendemos muito com o esforco daquele jovem e,
ainda hoje, inspiro-me na sua persisténcia.

Ap0os concluir o ensino médio, por meio de um processo seletivo, no ano de 2013, consegui
ingressar num curso pré-vestibular no Colégio Paulo VI e, nesse mesmo ano, inscrevi-me no
vestibular da Universidade do Estado da Bahia (Uneb). Escolhi Pedagogia como minha
primeira opcdo (mesmo contra a opinido de algumas pessoas do meu convivio). Entdo, na
noite de natal do ano de 2013, entrei no site para conferir a lista dos aprovados e, como um

presente, vi meu nome na lista — fui a decima quarta colocada/aprovada.
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A primeira reacdo foi de espanto. Conferi varias vezes, vendo se era meu nome,
mesmo; se todos os nimeros da identidade conferiam. Senti-me muito feliz naquele momento.
Afinal, eu poderia dar inicio a um sonho de infancia e me veio & mente as cenas de quando eu
brincava com minha irmd@ e imitava a professora da primeira série, pois tanto ela quanto
algumas das professoras, de que tive a oportunidade de ser aluna, na escola pesquisada,
sempre serdo boas referéncias para mim.

O primeiro dia de aula na faculdade foi a parte mais dificil. Eu me sentia bastante
insegura e pensava: como vou chegar em um ambiente universitario com tantas pessoas
inteligentes? Mas, ao fazer parte desse campo, pude perceber que o0 conhecimento se constroi,
gue € nesse ambiente que se produzem 0s novos saberes e que ndo ha quem saiba de tudo,
pois vamos convivendo e aprendendo com as interacdes.

Na faculdade, também pude conhecer professores maravilhosos, que me incentivavam
a participar de estagios supervisionados, eventos dentro e fora da universidade, viagens para
apresentacdo de trabalhos. A minha orientadora do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
também foi um forte incentivo para mim. Cara de brava, olhar fixo, ndo queria saber de

"9

desculpas. Ela dizia: “Que ¢ dificil, sabemos. Mas v4, corra atras, se vire!”. A principio, suas
palavras me assustavam, mas depois fui percebendo que, cada vez que ela dizia aquilo, eu a
ouvia e dava certo.

Em 2018, no ano da minha formatura na graduacdo, arrisquei dois grandes saltos. O
primeiro foi me inscrever no processo seletivo para professor, jA& o segundo foi comecar a
desenvolver um projeto voltado para a histéria do meu contexto escolar, das minhas
vivéncias, das bases que tive, da minha comunidade, para concorrer a selegdo do mestrado. E
assim, em 2019, realizei 0 meu grande sonho de voltar a escola, agora como professora, 0 que
eu tanto tinha sonhado.

Ao mesmo tempo, pude ser aluna e pesquisadora do mestrado na Uneb, local que me
abriu a mente, principalmente para como eu poderia ajudar outras criangas a acreditarem que
mudar € possivel, sempre. Quero também agir de forma a ser referéncia, como um dia alguém
foi pra mim. Quero poder mostrar o quanto é maravilhosa a profissdo de professor, o quanto
ela pode e tudo que ela significa, pois a Pedagogia € a base do que se realiza em sociedade e
vém dela todas as profissoes.

Por isso, assim como as pessoas que participaram da minha trajetdria, pessoas da
minha familia, diretores, secretarios, professores com suas praticas na sala de aula, todos os

funcionarios em geral, quero estar sempre cuidando para que, como professora, eu seja sujeito
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ativo e importante para a formacdo integral de meus alunos, também. Essas pessoas sempre
tiveram a preocupacdo de estar cientes das circunstancias que afetariam, de alguma maneira, a
minha formagéo, principalmente como cidada.

Portanto, ndo basta cobrar somente do curriculo, o dever € de englobar a aplicabilidade
do conhecimento & realidade cotidiana vivida por cada grupo social. E necessario que o
professor busque alternativas e possibilidades que preconizem o desenvolvimento integral dos
alunos, buscando, na sua propria pratica, uma Pedagogia emancipatoria que tenha a
preocupacdo de saber ndo somente que tipos de pessoas estdo entrando na escola, mas
principalmente que tipos de pessoas estdo saindo de 1a, com que concepgbes do que é ser
cidaddo, quais ideias e praticas levardo consigo, de que maneira lidam com pessoas de
ideologias opostas e, acima de tudo, cientes do seu dever ético para cumprir o seu papel na

sociedade.

2.2.1 Analise das praticas

Antes de dissertar sobre essa discussdo, é necessario dizer que o contetido posto, aqui,
ndo se trata da metodologia deste trabalho, mas de um resgate mnemodnico da minha
experiéncia como aluna nas escolas em que estudei; das experiéncias vivenciadas através das
praticas dos professores que tive, para melhor entendimento de como se deu a minha
inquietacdo, como eu me fiz e me refiz nesses contextos.

Em geral, tudo é formado por misturas; somos resultado da mistura de etnias, a cultura
de um lugar ndo € somente daquele lugar, ela traz o amalgama de outros lugares, de outros
povos para denominar a sua. Da mesma forma, coloco as tendéncias e as praticas pedagdgicas
presentes no ensino e vejo isso nas escolas em que estudei, nos professores que tive, nas
tantas situacdes diferentes que aconteceram.

Considero que as agOes, tanto da diretora quanto de algumas professoras com quem
pude conviver na escola pesquisada, tinham um envolvimento com a pratica pedagdgica que
dava autonomia ao aluno, que considerava que o contexto podia ser usado como meio para
supera-lo, através da educacdo. L4, acontecia o dialogo entre os sujeitos — professores, alunos,
diretor —; as distancias e a hierarquia eram diminuidas. O fato da diretora se envolver em
assuntos extraescolares, para trazer o aluno de volta a escola, deixa isso bem nitido. Acredito
que a educacgdo, nessa escola, acontecia de uma forma que visava, claramente, ao envolver

social, que procurava chegar a todos.
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Sabemos gue, mesmo em um Unico contexto, existem as adversidades da vida de cada
sujeito; as vezes um, dois, até trés alunos eram tocados com as praticas dos professores. Mas
havia mais, o dobro desse numero de alunos que ndo conseguiram superar as dificuldades e
driblar o destino, pois estavam acostumados a seguir numa s6 dire¢do, como uma pilha de
pecas de domino quando cai.

O que quero e preciso destacar aqui, porém, € que, nagueles tempos remotos, ha quase
trinta anos, ja havia, em alguns professores e diretores, a preocupacéo; ja havia uns cientes da
importancia de se olhar para o aluno ndo somente como aquele que esta ali pra ensinar a
disciplina, mas o0 que estd para orientar, dizer que é preciso ousar para ser construtor da
propria histéria. A minha vivéncia nessa escola proporcionou-me 0 ensino ndo somente
escolar, mas também o que eu pude usar na vida.

O segundo colégio, o Jutahy, tinha um ensino mais voltado para a competicdo, tendo
o aluno que fazer tudo bem feito; na verdade, considero as praticas, 14 existentes, mais
voltadas para a reproducao, e ndo para a producdo, sendo que a pratica mais predominante era
a tecnicista, pois muitas vezes tudo tinha que seguir uma sequéncia ldgica, objetiva, e o livro
didatico era usado como manual a ser seguido.

O mercado de trabalho era o ponto mais tocado nos discursos dos professores, como se
a maior importancia e recompensa do estudo fosse somente um emprego que pagasse bem.
Lembro-me da fala de uma professora que achava que estava dando uma licdo de moral nos
alunos, dizendo a seguinte frase: “Estudem muito para ndo acabarem que nem eu! Acabando
com minha garganta, tendo que ficar oito horas por dia engolindo poeira de giz e gritando
com menino desobediente!”.

Essa professora via sua profissdo como se fosse a pior que existisse, 0 resto que
sobrava para quem nao estudava. Mas, no fundo, ela passava uma licdo, pois com ela aprendi
que devemos trabalhar com amor ao que fazemos, e ndo nos tornarmos seres desiludidos e
negadores daquilo que exercermos. Devemos ter orgulho de ser professores, a profissdo mais
importante, aquela que forma outras profissoes!

O colégio em que fiz o ensino médio vejo como uma caracteristica inovadora, pois
ndo se prendia apenas a sala de aula. Aconteciam aulas nos laboratérios de informaética,
biologia e até mesmo embaixo de uma arvore, no muro da escola, como aconteceu em um dia
guente, em que o ar-condicionado ndo estava funcionando.

A producdo do conhecimento acontecia, mas nada era exigido, nem colocado como

ameagca, pois o aluno tinha a autonomia, liberdade de expresséo e isso tornava o ato de estudar
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algo leve e prazeroso. Enfim, a escola foi um aporte importantissimo para que eu pudesse me
conhecer e reconhecer, para a escolha do que eu queria ser e fazer. E onde acontecem 0s

encontros que mostram e possibilitam ter a dimens&o de até onde podemos chegar.

2.2.2 O olhar da pesquisadora, hoje, para o ensino, os professores e as escolas

Hoje, nas minhas acdes como professora de escola da periferia, com alunos com
realidades parecidas com a que eu vivi, vejo-me com a oportunidade de conhecer e adentrar
no universo escolar com outro olhar, agora ndo somente com o olhar de discente, mas também
com o olhar docente relacionando os dois pontos de vista.

Surpreendo-me, diversas vezes, pensando sobre como o professor tem que agir, como
ministrar suas aulas, como lidar com certas situacdes, como fazer para, cada vez mais, ter uma
pratica pedagdgica que faca ponte com o aluno. E diversas vezes também chego a conversar
com o0s meus alunos, a dizer que eu, assim como eles, tambem sou filha da periferia, pois
passei, Vi e vivi situacdes que eles passam e superei através da educacéo.

E, por isso, resolvi voltar para a sala de aula, porque foi o lugar que me preparou para
a vida; resolvi voltar porque percebi que vale a pena um olhar diferenciado, um olhar
que,acredito, era aquele que muitas vezes s6 encontrava na escola. Vale a pena estar atento,
procurar ter autonomia, e ndo ser apenas um professor cumpridor de tarefas.

E preciso olhar cada aluno de perto, buscar compreender cada contexto.Essa visdo de
mundo, de interacdo, precisa partir do professor, para que os resultados sejam alcangados;
seguir um curriculo imposto pelo sistema ndo garante o éxito no fim do processo, mas estar
atento as necessidades da sala de aula, ser flexivel e estar disposto a contribuir sdo passos que
podem auxiliar ndo somente para a educacdo de qualidade, mas também para formagdo de um
sujeito que &, ontoldgica e socio-historicamente, um ser social.

A relagdo professor-aluno precisa ser “transparente”, sem percalgos; o professor deve

conhecer seu aluno para que, assim, possa ajuda-lo. Para Liick (1994, p. 86):

[...] privilegia-se a prética de uma educacdo em que os professores e alunos se
visualizem por inteiro no processo, estabelecendo-se uma mudanga de atitude a
respeito da formacao e acdo do homem, das quais fazem parte, os aspectos afetivos,
relacionais e éticos, concomitantemente com os racionais, légicos e objetivos.

Com isso, acredito que o fazer pedagdgico € a base norteadora para a aprendizagem

dos alunos e para o seu desenvolvimento fora da escola, também.O professor precisa
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engendrar, no seu modo de fazer pedagogia, uma pratica que busque subsidios que
contemplem as necessidades de uma sala de aula, 0 modo que o professor ensina, o ele que
ensina, 0s meios que utiliza e, principalmente, a relacdo que tem com esse aluno também deve
estar implicada com sua aprendizagem.

Assim, podemos dizer que os caminhos que levam a aprendizagem dos alunos
dependem bastante da formacdo docente, do seu fazer pedagogico, de como esse sujeito se

encaixa na identidade docente.
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3 FAZER PEDAGOCIO NO CENARIO EDUCACIONAL

Compreendendo a sociedade como organizada por uma complexa sistematica de
processos mutaveis, é de intensa necessidade que a educacdo acompanhe essas mudancgas para
que a escola ndo fique alheia as relagbes que, de fato, precisam estar articuladas, ou seja,
sujeito/escola/sociedade. Desse modo, defende-se que os sujeitos de dentro da escola s@o 0s
mesmos que estdo na sociedade, bem como que as questdes que permeiam 0 ensino e a
aprendizagem carecem de um olhar mais acentuado, para que o que esta sendo oferecido no
contexto escolar tenha mais sentido e significado.

Estando cientes disso, faz-se necessario compreender a educa¢do numa perspectiva
contextual, que encontra no proprio aluno as respostas, buscando, na préatica, a continuidade
da criacdo dos meios e possibilidades para que o discente se perceba como ator principal do
processo, sujeito identificado na sua territorialidade e espaco social, podendo ser resiliente na
sua realidade, saindo dos discursos e estatisticas, dos limites e fracassos escolares.

Conforme ensina Santomeé (1995, p. 175):

Uma das maneiras de comecar pode ser através da construcdo de materiais
curriculares capazes de contribuir para um questionamento de injusticas atuais e das
relacbes sociais de desigualdade e submissdo (por exemplo, sexismo, racismo,
classismo, etc.).

Portanto, ao falar da necessidade do olhar de cuidado para se chegar a esse feito,
busca-se adequar, criar oportunidades de uma nova educacdo, aquela que, a cada dia,
transforme o cenario da sociedade; que priorize ndo mais a linearidade, mas a dialeticidade;
que veja ndo sO 0 segmento, mas a juncdo, o todo;uma educacdo que ndo somente informe,
mas reforme e transforme.

Por isso, ao pesquisar em que medida as praticas didatico-pedagdgicas desenvolvidas
na escola correspondem as demandas de uma educacdo contextualizada para o combate da
evasdo escolar, pergunta-se: o que ha de diferente? Como? De que jeito auxiliar, fazer com
que os alunos acreditem em si préprios, como construtores, capazes?

Para Citelli (2000, 98), faz-se necessario levar em conta que as vozes dos alunos

também precisam aparecer e serem ouvidas no processo de ensino e aprendizagem:
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[...] transformar alunos em sujeitos do conhecimento implica (de fato) descentrar
vozes, colocando-as numa rota de muitas mdos que respeite as realidades de vida e
cultura dos educandos. E preciso (de fato) fazer o aluno assumir a sua voz como
instancia de valor a ser confrontada a outras vozes, incluindo-se a do professor.
Desse modo, a sala de aula passaria a ser entendida como um lugar carregado de
histéria e habitada por muitos atores que circulariam do palco a plateia & medida que
estivessem exercitando o discurso.

Respeitar a realidade e a cultura dos educandos, ajuda-los a compreender o seu local e
saber que € possivel conseguir objetivos, mesmo vindo do campo, da periferia, da escola
publica, fazendo disso o motivo para querer transformar-se, € 0 que se deve perseguir.
Transformacdo, esse é o sentido da educacdo que precisa emergir, em face de um cenério
educacional paralisado, conformado com o que é dito e posto, inerte diante do que foi
idealizado, sem refletir o entorno, sem consultar as vozes que nem percebem, mas se mantém
condicionadas a propria naturalidade de permanecerem em siléncio.

E esse papel de transformar o cenario educacional, apresentar outros caminhos, s6 é
possivel quando o educador se der conta de que parte dele o incentivo, no momento em que
esta trocando ideias com seus alunos e é visto como exemplo. E se ele apenas cumprir as
orientagcdes que Ihe foram passadas, sem questionar ou se posicionar em uma ideia melhor,
estara automaticamente ensinando ao seu aluno que ndo se pode ter outras perspectivas. Ele o
incentivara a apenas “andar pelo caminho em que a estrada ja esta trilhada”.

E preciso uma educacio que apresente caminhos, possibilidades, novas estratégias,
uma visdo ampla, uma escola com préticas que ndo imponham, mas que disponham para a
transformacdo dos sujeitos. Como lembra Reis (2009, p. 60), “[...] ndo mais se admite a
imposicdo de cima para baixo um modelo de escola, muitas vezes fora totalmente da realidade
do sujeito a qual se destina, com curriculos e programas que ndo levam em conta a
diversidade de cada sociedade”.

E nessa perspectiva, alertada por Reis, que se entende que ndo se pode mais fazer
educacdo com o olhar distanciado, desconhecido daquilo que se propde tocar. Para que
mesmo se insiste no processo de educacdo, sendo para a transformacdo? E nédo e através de
repeticdes e acomodacBes com 0 que ja estd ai ha décadas que havera alguma mudanca. Ha a
necessidade de um novo olhar, vigilante, que reflita o processo de significagio do ensino. E
preciso ndo mais aceitar a armadilha de prolongar a colonizacdo através da inculcacdo de
ideias e conteudos; faz-se necessario propor 0 novo, 0 NOVO que inova, que cria, que ndo mais
reproduz, que produza uma nova pedagogia, um novo fazer pedagdgico, uma préatica

contextualizada e intencional. Desse modo, Therrien (2006, p. 72) defende que:
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[...] o trabalho docente é entendido enquanto praxis transformadora de um sujeito
(professor) em interacdo situada com outro sujeito (aluno), onde a producdo de
saberes e de significados caracteriza e direciona 0 processo de comunicagdo,
dialogicidade e entendimento entre ambos na direcdo de uma emancipacéo fundada
no ser social. Nessa concepcdo, o trabalho docente é visto como um processo
educativo de instrucdo e de formacdo humana, através da mediagdo e da interacdo
entre professor e alunos, a partir dos contetdos do ensino, em direcdo a construcdo
de uma sociabilidade verdadeiramente humana onde sujeitos constroem sua
identidade no seio de uma coletividade.

Corroborando com Therrien (2006), a pratica pedagdgica que se pesquisa, aqui, ndo se
fecha isoladamente na sala de aula; procura um fazer docente que perpasse as especificidades
do projeto politico pedagdgico, que considere cada espaco da escola e a localidade em que se
encontra como fomento para a formacéo desse aluno.

Uma prética pedagdgica deve contextualizar a diversidade como processo na
construcdo do todo, vendo o aluno como parte importante do processo de aprendizagem,
porque um ensino sem sujeito ndo se concretiza, ¢ uma teoria que “boia”, ndo aterrissa nem
pode modificar o cenério, visto que fica alheia ao meio. O ensino s6 propde mudancas quando
se torna real para sujeitos reais, quando hd uma troca de necessidades em que, enquanto um é
feito pensado no outro, esse outro, por sua vez, retribui pensando, enxergando além e indo
também além.

Dai a necessidade de se ter uma educagdo contextualizada para o local onde se vive,
para 0 campo, para a cidade, para o centro ou para a periferia, para o litoral ou para o arido,
porque a educacgdo precisa conhecer o local do qual se fala sem que, com isso, reduza-se o
conhecimento ao local onde se estd. Pelo contrario, a educacdo contextualizada busca
compreender do micro ao macro, da parte para o todo, do individual para se chegar ao
coletivo. E buscar uma compreensdo global a partir do que se conhece de si e vendo-se como

pertencente do contexto, ja muitas vezes negado e ocultado.

3.1 APRATICA PEDAGOGICA NO CONTEXTO HISTORICO

Ao pensarmos no contexto historico da escola, surge uma série de questfes:qual é,
mesmo, a funcdo dessa instituicdo? Sera que ela sempre teve a importancia que tem hoje? E o
educador? O seu papel vem mudando ao longo do tempo? O que se ensina na escola, 0 que
servira fora dela?

A escola, antigamente, era privilégio para poucos; muitas criancas eram educadas
dentro de casa, tendo um ensino informal voltado para as questfes culturais e coisas préaticas

do dia a dia. Aos poucos, as diferentes civilizagdes foram enxergando a educa¢do como
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demanda importante. Conforme as mudancas na sociedade iam acontecendo, a situacdo
politica e econdmica engendrou um movimento em que a educacdo na familia foi sendo
substituida pelos professores e os centros de saberes foram abertos.

No Periodo Medieval, o ensino era dirigido pelos lideres religiosos, que eram
arduamente treinados para dominar os textos biblicos. Com o fortalecimento dos centros
urbanos e a proliferacdo do comércio, o0 ensino se estendeu a uma parcela maior da populacao.

Na Idade Moderna, novos dialogos ganharam espaco na sociedade, passando-se a
pensar na escola como algo que deveria especificar para qué e para quem. Disciplinas, etapas
do ensino, organizacdo dos conteudos e também a decisdo da escola como lugar apenas para
meninos. A sociedade europeia organizou uma diferenciacdo entre 0 ensino para meninos e
para meninas.

Com o lluminismo no século XVIII, a escola foi vista ainda mais como instituicdo
importante para a sociedade e a Europa abragou os principios da igualde e da liberdade,
expandindo o ensino e as instituicdes para classes mais abastadas. No século XX, as escolas
se expandiram por todo 0 mundo com um pensamento de que é preciso uma tarefa ainda mais
concisa, mostrar que o lugar da educacéo precisa estar assegurado na sociedade. Para Aquino
(2002, p. 38), a “[..] escola ndo é lugar de veiculagio de informagdo. E o lugar da
desconstrucdo delas, para que seja possivel interpretar o que acontece ao nosso redor, antes
dele e para além dele”. Hoje, depois de varias reflexdes e debates sobre a educacéo, a escola é
defendida como uma organizagao que pensa 0 acesso a informag6es como um direito humanao.

Portanto, podemos também afirmar que essa escola deve planejar um ensino que
possibilite um saber autbnomo, que leve o sujeito a organizar o conhecimento além do
ambiente escolar. E papel da escola envolver os sujeitos nessa proposicao, e talvez isso ja seja
sabido, mas ndo tem sido colocado em pratica. H4 uma teorizagéo sobre a relagéo que a escola
precisa ter com a sociedade, porém, na acdo, ainda ndo conseguimos encontrar esse contexto.
Para Menegola e Sant“Anna (2001, p. 25):

Planejar o processo educativo é planejar o indefinido, porque educagdo ndo é o
processo, cujos resultados podem ser totalmente pré-definidos, determinados ou pré-
escolhidos, como se fossem produtos de correntes de uma acdo puramente mecéanica
e impensdvel. Devemos, pois, planejar a agdo educativa para 0 homem néo
impondo-Ihe diretrizes que o alheiem. Permitindo, com isso, que a educagdo, ajude o
homem a ser criador de sua historia.

Essa agdo de que fala Menegola e Sant“Anna (2001) precisa ser real, concretizar uma

pratica pedagdgica que reflita e aja no intento de modificar, de propor o novo, de inquietar os
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alunos para que possam também se movimentar, para estar socialmente no local que se fez,
para gque se possa conviver com o que ele escolheu, e ndo apenas sobreviver com o que lhe foi
permitido.

A acdo da pratica que vem do professor necessita despertar o aluno para que ele
entenda que € o responsavel por aquele meio, que sdo as pessoas, a sociedade que constroem
0 espaco. Essa € a ideia para compreender a educacdo, 0 momento em que ndo somente o
professor, mas o aluno também aparece na sua historia de forma ativa,cientes dos objetivos e
motivados a transformar o que esta ao seu redor e, até mesmo, a si proprio. Para Marx (1985,
p. 202):

[...] antes de tudo, o trabalho € um processo de que participam o homem e a
natureza, processo em que o ser humano com sua propria acdo impulsiona, regula e
controla seu intercdmbio material com a natureza. [...] Atuando, assim, sobre a
natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua prépria natureza.

O trabalho pedagogico € o intermediador da acdo entre o sujeito e 0 meio; a educacgéo
é responsavel pela sociedade como ela €.A escola difunde a¢des e percepg¢des; ela pode e deve
fazer, desse atributo, um intento para o bem social, pois esse €, na verdade, o seu papel.
Klingber (1977, p.86) reforca esse pensamento, dizendo que “A tarefa da educacao consiste
em dirigir e em tornar produtivo, do ponto de vista pedagogico, esse processo de relacdo
ativa, e com isso, o desenvolvimento do homem”.

Ao falarmos do papel social da educacdo voltado para o desenvolvimento do homem,
podemos relembrar que ndo € de agora que alguns tedricos vém defendendo isso: que a escola
deve ter um papel na sociedade. E ndo mais pode ser aceita na visao da escola tradicional,
dissociada, distante e neutra, um local de reproducéo social e cultural. Sob o olhar do discurso
marxista, o capital se torna dominante dentro das escolas, a cultura, a ideologia, 0
conhecimento e a etnia sdo, muitas vezes, propulsores de dominag¢do no campo da cultura
escolar, segregando, em uma hierarquia, 0 dominante e o dominado, ou inviabilizando o
subordinado, colocando-o em uma posi¢do de imitador, para ser aceito. Contudo, conforme
Marx (1993, p. 75):

[...] toda luta de classes ¢ uma luta politica [...] A burguesia mesma, portanto,
fornece ao proletariado os elementos de sua propria educacgdo, isto é, armas contra si
mesma [...] com o progresso da industria fragbes inteiras da classe dominante séo
lancadas no proletariado [...] também elas fornecem ao proletariado uma massa de
elementos de educacéo.
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Marx (1993) ndo é propriamente um filésofo da educacdo; suas obras teorizam as
relacdes politicas e socioeconémicas, mas as questdes educacionais encontram-se fortemente
em alguns dos seus textos, visto que ndo haveria como falar de sociedade sem falar de
educacéo e, muito menos, falar de educagdo sem mencionar a sociedade.

O préprio Paulo Freire (1997), precursor da educacdo popular, faz-se condizente com
o discurso de Marx, pois quando fala em sociedade, fala também de educacdo, vista como o
meio importantissimo para a constru¢do de uma sociedade igualitaria e justa. Na crenca da
educacao como pratica da liberdade, é entendida por Freire a conscientizacdo de que é preciso
que haja uma libertagdo através do didlogo entre os homens.

Freire (1997) diz que a educacao que dialoga com 0s sujeitos conscientiza e liberta
através do encontro do ser e sua propria realidade.E preciso ter consciéncia da realidade
vivida para que a revolucdo aconteca, para que o oprimido venha a ser o contribuinte, o feitor
da sua histéria. Em um de suas ultimas entrevistas, Freire (1997) citou a importancia de Marx

para aquilo em que ele acreditava:

Quando muito mogo, muito jovem, eu fui aos mangues, aos corregos, aos morros do
Recife, as zonas rurais de Pernambuco, trabalhar com os camponeses, com as
camponesas, com os favelados, que eu confesso sem nenhuma choramingas eu
confesso que fui até la, movido por uma certa lealdade ao Cristo de quem eu era
mais ou menos camarada. Mas o que acontece quando eu chego 14, foi a realidade
dura do favelado, a realidade dura do camponés, a negacdo do seu ser como gente, a
tendencia aquela adaptacdo de que a gente falou antes, aquele estado quase inerte
diante da negacdo da liberdade.Aquilo tudo me remeteu a Marx, e eu sempre digo,
ndo foram os camponeses que disseram a mim, Paulo tu ja leste Marx? Nao! Eles
ndo liam nem jornal!Foi a realidade deles que me remeteu Marx, e eu fui a
Marx...[...] E que quanto mais quanto mais eu li Marx, tanto mais eu encontrei uma
certa fundamentago objetiva para continuar camarada de Cristo... Entdo, as leituras
que eu fiz de Marx, alongamentos de Marx ndo me sugeriram jamais que eu
deixasse de encontrar Cristo na esquina das proprias favelas. Eu fiquei com Marx na
mundanidade a procura de Cristo na transcendentalidade.

Acreditamos que as palavras de Freire, aqui, queiram mostrar o quanto a educacao
popular, a educacdo que defende o contexto como parte dela, fundamenta-se também no
materialismo dialético de Marx. Apesar de Freire ser um autor fenomenolodgico e a educagéo
contextualizada, popular, ter a sua base na fenomenologia, ela também traz ideias pertinentes
do materialismo.

E essa inquietacdo que ele sugere que se tenha: a saida do estado inerte, conformado
com o0 ndo ser gente; a adaptacdo ao mundo que foi oferecido, como ele encontrou nos
camponeses.Tudo isso precisa ser substituido pela vontade do confronto, do debate ao qual

nos encoraja Karl Marx.
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O modelo de escola que o marxismo defende € um modelo de transformacédo social,
uma educacao emancipatoria. Para esse modelo, a educacdo tem o designio ndo somente de
mudanca, mas de transformacao social, sobrepondo as questfes que o capitalismo impde e
que refletem duramente no atrofiamento da emancipagéo social, econémica e intelectual da
populagéo.

O pensamento de Marx (1993) propde a superagédo das classes na sociedade e isso,
para ele, s6 é possivel com o fim da propriedade privada. Entendendo a educacdo como meio
conducente a libertacdo, defendo o modelo ndo privado de educacdo, visto que muitas vezeso
abismo social é fortalecido dentro das proprias escolas através do curriculo, conteddos e
praticas que segregam culturas, produzindo a alienagdo e dominacéo entre 0s seres humanos.

De acordo com Frigotto (1993, p. 224), a escola torna-se funcional ao capitalismo:

Sua improdutividade, dentro das relacfes capitalistas de producdo, torna-se
produtiva na medida em que a escola é desqualificada para a classe dominada, para
os filhos dos trabalhadores, ela cumpre, a0 mesmo tempo, uma dupla funcdo na
reproducdo das relagdes capitalistas de producdo: justifica a situacdo de explorados
e, ao impedir o0 acesso ao saber elaborado, limita a classe trabalhadora na sua luta
contrao capital.

E a escola, também, que, desde tempos remotos, vem ensinando a crianca da
comunidade periférica que existem pessoas que nasceram para mandar e outras para obedecer;
0S que nasceram para ser servidos e 0s que SO servem; 0S gque nasceram para pensar e 0s que
apenas repetem o que ouvem. E a escola, também, que pode desfazer tudo isso, viabilizando
novas maneiras de construir um novo espaco e um novo tempo atraves do discurso de que é
possivel “caminhar com as proprias pernas”. E possivel deixar de carregar o fardo da “escola
publica ruim, do negro empregado, do periférico marginal, da mulher sem espaco, do
homossexual invisivel, do idoso imprestavel”. E possivel mudar as posi¢des sociais que o
capitalismo determinou.

Desse modo, a escola precisa se empenhar com as classes populares, garantindo o
lugar epistemoldgico e pedagdgico, considerando as classes vulneraveis, as margens no
processo historico, como prioridade da transformacdo que a educacdo podera produzir. E
preciso reorganizar a escola de um modo que torne visiveis esses sujeitos esquecidos
historicamente.

Para Arroyo (2014), muitas vezes, falta a presenca desses sujeitos na construcédo da
sua propria historia. E preciso ter preocupacfes legitimas na escola, refinar os olhares para

considerar as trajetorias sociais e escolares, respeitar as relagcdes entre os tempos de viver e da
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escola. “Recentemente os educandos nos obrigam a olhar para a sua condi¢do de criangas,
adolescente e jovens, seja para agredir-nos com suas condutas, seja para esperar de nossa
sensibilidade que olhemos para as formas em que vivem seus tempos” (ARROYO, 2014,
p.254).

Concordando com o pensamento de Arroyo (2014) e fortalecendo a ideia de Marx
(1993), é preciso que o professor se aproprie dessa premissa, compreenda essa conexao, para

que esse movimento de escola e sociedade possa se tornar um todo.

Alguém arguird, mas teremos de repensar a nossa docéncia e a pratica educativa, a
mercé de modas de outras areas? [...] Varias pessoas tém me perguntado se pensar
nos ciclos da vida para reorganizar os tempos da escola ndo passa de mais uma
moda pedagdgica que, como tantas outras, logo desaparecerdo. (ARROYO, 2014
p.254).

Essa inquietacdo de Arroyo (2014) mostra que ndo se pode negar que as ciéncias estdo
imbricadas, nem ignorar que cada grupo social deve ter o0 seu espago. As pesquisas e 0S
movimentos democraticos, assim como as diversas ciéncias, conseguiram movimentar, em
muitos casos, a escola, como é o exemplo do movimento dos camponeses pela educacgédo do
campo.A propria educacdo também tem o poder de modificar o cenario social, se buscar ndo
ignorar as diferentes realidades.

A historia da educacéo, ao longo do tempo, passa por processos de transformacoes; as
teorias da educacdo sdo transformadas e transformadoras da pratica em uma conexdo. A
complexidade do termo educacdo e os diversos campos em que ela pode ser estudada propde
varios enfoques: bioldgico, histérico, econémico, antropolégico, sociélogo, psicologico e
pedagdgico. A natureza educativa se encontra em varios campos; a teoria filoséfica acredita
na educacdo como uma atividade humana multifacetada, distinguindo, assim, o enfoque
educativo de outras realidades através da prética.

A pratica pedagogica, que € a que estd em questdo aqui, permeia o campo da préatica
educativa escolar que cuida da educacdo e tem a Pedagogia como ciéncia para investiga-la.
Contudo, como foi dito acima, o fenémeno da educacdo € amplo e multifacetado, propondo
reflexdes que envolvem e problematizam outras ciéncias sociais. Para Dewey (1979, p. 83):

[...] a educacéo ndo é uma preparacéo para a vida, é a prépria vida [...] A educacéo é
uma constante reconstru¢do ou reorganizacao da nossa experiéncia, que opera uma
transformacdo direta da qualidade da experiéncia, isto €, esclarece e aumenta o
sentido da experiéncia e, a0 mesmo tempo, nossa aptiddo para dirigirmos o curso
das experiéncias subsequentes.
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Diante das palavras do autor, podemos dizer que a educagdo é um processo imanente
no ser humano. A pratica educativa é social, conforme o sujeito vai interagindo, adaptando-se,
desenvolvendo-se. Tomando para si 0 que se passa ho mundo externo, ele também vai se
transformando e, assim, vai modificando, a0 mesmo tempo, 0 seu meio. Ea essa
transformacédo do sujeito e do meio que nos referimos; é dessa nocao de que cada sujeito tem
uma experiéncia, que percebemos que ele é capaz tanto de aprender, reter conhecimento e de
passar, socializar e produzir.

A escola ndo pode ser vista apenas como um prédio, estrutura fisica morta, que abriga,
de um lado, os sujeitos do conhecimento e, do outro, os depositarios. Ela tem um papel de
movimento, de mudanga, de troca, reciprocidade; ela precisa transformar os membros de uma
sociedade e eles irdo transforméa-la, também. “A pedagogia caminha por entre culturas,
subjetividades, sujeitos e préaticas. Caminha pela escola, mas a antecede, acompanha-a e
caminha além” (FRANCO, 2015 p.603). Assim, a pedagogia antecede e caminha com os
sujeitos além do espaco escolar, por isso a escola, as praticas pedagogicas e o contexto devem
dialogar, para que de fato a educacao tenha significado.

O corpo que organiza a filosofia do ensino deve entendé-la como local em que a teoria
e a pratica conversam, transformam-se e, nesse movimento, envolvem 0s sujeitos como pecas
que torna visivel a existéncia de saberes diferentes e pertinentes;saberes que estdo dentro da
escola e também fora dela;saberes que podem se aliar para fortalecer o local de alcance que a
educacdo pode ter. Trata-se de ndo mais repassar contetdos, mas considerar 0os conhecimentos
que os alunos ja tém e, a partir destes, possibilitar a apropriacdo de outros. Cultivar uma
pedagogia, um ensino critico para que se possa ter alunos criticos e, consequentemente, uma
sociedade critica.

Ensinam Giroux e Simon (2013, p. 113) que:

A educacdo baseada em uma pedagogia critica procura questionar de que forma
podemos trabalhar para a reconstrucdo da imaginacdo social em beneficio da
liberdade humana. Que nocgdes de saber e que formas de aprender sdo necessarias
para tal projeto. Faz-se indispensavel uma educacdo baseada na visdo de que a
liberdade humana envolve a compreenséo da necessidade e da transformacdo dessa
necessidade. Precisamos de uma pedagogia cujos padrdes e objetivos a serem
alcancados sejam determinados em conformidade com metas da visdo critica e de
ampliacdo das capacidades humanas e possibilidades sociais. Isso significa que o
ensinar e o aprender devem estar associados aos objetivos da educacdo do estudante:
compreender porque as coisas sdo como s8o e como vieram a se tornar assim, tornar
o familiar estranho e o estranho familiar.
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O ensinar e o aprender devem estar associados aos objetivos da educacao do estudante,
ou seja, a pratica pedagogica precisa ir ao encontro das necessidades dos alunos, em uma
relacdo que os coloque diante de possibilidades de mudangas.

A escola precisa enxergar esses alunos, primeiramente, como sujeitos e, s assim,eles
conseguirdo que a sociedade também os veja. Uma educacdo do sujeito e para o sujeito,
relativa as demandas do local em que se vive, que dialogue com o exterior do prédio, que
conecte o aluno, a escola e a vida em um processo ndo somente de informacdo, mas de
transformacéo, principalmente.

Quem faz a escola, sendo 0s sujeitos que sdo seus protagonistas? Sendo aqueles que a
pensam e a organizam? Entdo, repensar a escola e o ensino est na teoria ndo somente do
sistema, do curriculo, mas também no fazer pedagdgico, na pratica daqueles que estdo ali
todos os dias, olhando, convivendo e conhecendo cada uma daquelas criangas,sabendo da
necessidade e especificidade de cada uma e como a educacgdo poderia alcan¢a-la, mudar a sua
histéria, cumprir o papel social que ela possui. “A praxis, porém ¢ reflexao e acdo dos homens
sobre 0 mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-
oprimidos” (FREIRE, 2005, p.52).

O professor precisa compreender a sua incumbéncia, sua responsabilidade, o perfil
profissional que carrega ndo somente a pratica da didatica, mas a pratica educativa que exige
uma forma mais completa, mais reflexiva, que humaniza o ato de educar, buscando meios de
adentrar nos contextos sem medo de movimenta-los, modifica-los. “A profissdo docente é
uma pratica educativa, ¢ uma forma de intervir na realidade social, no caso mediante a
educa¢do” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p.178).Assim se da a pratica pedagdgica.
Dessa forma, compreender a pratica pedagogica exige perceber, primeiramente, o sentido que

ela carrega, a sua esséncia, para que o pedagogo, com sua pedagogia, perceba que:

[...] a realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que €é
modificavel e que ele pode fazé-lo. E preciso, por tanto, fazer desta conscientiza¢io
primeiro objetivo de toda a educagdo: antes de tudo provocar uma atitude critica, de
reflexdo, que comprometa a acéo. (FREIRE, 1979, p.40).

Ao afirmar que a reflexdo do professor necessita gerar uma acgéo, Freire (1979) quer
dizer que, primeiramente, o professor deve estar ciente do seu papel e agir, transformar-se e
inquietar o espaco em que se encontra, também. Ndo ha como querer que a educacdo faca a
sua parte se, sozinha, ela ndo tem como; é preciso mentes corajosas e conscientes para fazé-la

ser vista e vivida. E necesséario que o professor queira transformar a sua pratica, que ndo se
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contente somente com a pratica docente, mas que queira agrega-la a pratica pedagogica,
refletindo criticamente que ela precisa ter intencionalidade.

Com isso, percebe-se que a pratica pedagogica deve ser indagada, problematizada pelo
préprio docente. Qual é o seu papel diante de uma sala de aula heterogénea, dentro de uma
comunidade, em um contexto social? Faz-se necessario um novo olhar, uma reflexdo da
relagéo do trabalho escolar e 0 meio, da escola, professor e alunos.

Perceber que o cenario sociopolitico e econdmico compreende mudancas e desafios
que uma pratica pedagOgica presa apenas ao repasse de conteddos ndo vai
acompanhar,correndo o risco de ver o tempo passar, com a chegada e saida de alunos, e ndo
se realizar a transformacdo;ver historias se repetirem sem que se consiga, a0 menos,
compreender porque se tinha um professor naquele lugar e em que a sua pratica influenciou.
Para Franco (2015, p. 604):

[...] as praticas pedagdgicas sdo aquelas praticas que se organizam para concretizar
determinadas expectativas educacionais. Sdo praticas carregadas de intencionalidade
e isso ocorre porque o proprio sentido de préaxis configura-se através do
estabelecimento de uma intencionalidade, que dirige e da sentido a agéo, solicitando
uma intervengdo planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas & transformagéo da
realidade social.

Portanto, entender a educacdo e a escola ndo somente como mecanismos da producao
de conhecimento, mas também como meio e possibilidade de emancipagdo do ser, requer o
conhecimento de que a pratica pedagdgica precisa ser uma relacdo e uma interacdo mais
proxima, que veja ndo somente um aluno, mas o sujeito que vive nesse aluno. Ela precisa ter a
intencionalidade de romper o modelo tradicional e mecéanico que naturaliza a inércia do
modelo dominante de escola e sociedade.

Essa compreensdo precisa alcangar principalmente as escolas publicas, em que o
préprio contexto de exclusdo e vulnerabilidade para muitos, justifica tanto o professor
displicente, quanto o aluno como “caso perdido”. A pratica pedagogica que ird estimular esse
contexto ¢, também, além da pratica da acdo, a da insisténcia e também da resisténcia. Uma

pratica forte que é movida por e é capaz de mover a quem com ela se relaciona.

3.2 APRATICA PEDAGOGICA E OS DESAFIOS DO CURRICULOEO
CONTEXTO

Procurando contextualizar o termo curriculo, podemos ver que ele vem de scurrere e

significa curso, corrida ou curriculum. No sentido literal, significa pista de corrida. Isso ja nos
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da uma ideia de que, através dele, é possivel dizer o que o sujeito pode se tornar, ou seja,
numa pista de corrida melhor se sobressai quem chega primeiro. Algumas teorias que
procuram explicar a compreensao de curriculo dizem que ele é uma totalidade, um apanhado
de préticas vivenciadas na institui¢do escolar.

Desse modo, o reflexo das teorias modernas que tentam explica-lo parte da ideia de
que se diz respeito ao que determina qual o conhecimento deve ser ensinado e o que ndo deve.
O que deve ser aprendido e o que ndo pode. Assim, podemos dizer que o curriculo escolar é
determinante na formagdo ndo somente intelectual, mas também social dos alunos, pois ele
sintetiza uma teoria, uma cultura, usando-a como modelo, enquanto esse movimento faz com
que as outras formas de ver e pensar as outras culturas sejam silenciadas.

H4, nessa dindmica, um movimento que diz o que pode ficar, 0 que pode ser visto e
aprendido, criando uma relacdo de inclusdo e, principalmente, de exclusdo, uma vez que € o
curriculo esse resultado da sele¢do de conteudos, bem como é ele que também determina o
que sera excluido;considera o que deve ter valor didatico-pedagdégico com um olhar que
invisibiliza as peculiaridades de um contexto; uniformiza e torna uma verdade absoluta, um
modelo de educacdo baseado em uma unica perspectiva de necessidade e realidade.

Na licdo de Moreira e Tadeu (2013, p. 14):

O curriculo ¢ considerado um artefato social e cultural. Isso significa que é colocado
na moldura mais ampla de suas determinaces sociais, de sua histdria, de sua
producdo contextual. O curriculo ndo é um elemento neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em relag6es de
poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento
transcendente e atemporal e tem uma historia, vinculadas as formas especificas e
contingentes de organizacdo da sociedade e da educacéo.

Com isso, para pensar a realidade da sociedade contemporanea, faz-se necessario
considerar que as transformacfes existentes nas esferas politica, social e econémica estdo
diretamente presentes nos espagos escolares,pois a escola, por meio do curriculo, incorpora e
difunde determinada cultura, comportamento, religido e ideologia. Com isso, entende-se que a
escola ndo é neutra; através do curriculo, ela esta sempre cheia de intencionalidades.

O fildsofo francés de ideias marxistas Louis Althusser (1980) afirmou que a escola é
um aparelho ideoldgico do Estado, pois ela estd sempre agindo de forma que beneficie a

classe dominante. Nesse sentido, é valido questionar e responder com Silva (2000, p. 29):

Como é que a escola transmite ideologia? A escola atua ideologicamente através do
seu curriculo, seja de uma forma mais direta, através das matérias mais suscetiveis
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ao transporte de crengas explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais
existentes [...].

Essa influéncia que a escola tem, sobre a sociedade, muitas vezes recai nas relacdes
entre os sujeitos, na desigualdade social, no reconhecimento ou ndo das identidades, no
sentimento de pertencimento e, principalmente, sobre que tipo de sujeito a instituicdo esta
devolvendo para a sociedade e sua intervengdo na vida publica.pois sabemos que o contexto
escolar, desde tempos remotos, prega a competigdo, o individualismo, uma “corrida” para
presentear o melhor, procurando, cada um, ganhar o que a sua potencialidade Ihe permitir
ganhar.

Como assevara Sacristan (2011, p. 8):

A que mundo nos leva essa forma de educar por competéncias? Para uns, nos
conduz a uma sociedade de individuos eficientes na grande engrenagem do sistema
produtivo, a qual requer uma adaptacdo as exigéncias da competitividade das
economias em um mercado global. Outros consideram que é um movimento que
enfoca a educagdo como um adestramento, um planejamento em que a competéncia
resume o leque das amplas fungdes e os grandes objetivos individuais ou coletivos,
intelectuais, afetivos. da educacgdo. Para outros estamos diante da oportunidade de
reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando o ensino baseado em
conteidos antigos poucos funcionais, obtendo assim, uma sociedade ndo apenas
eficiente, mas também justa, democratica e inclusiva. O que essas esperangas tem de
verdade, o que tem de ilusério, para onde conduzem suas pouco pensadas
aplicacdes?

A escola tem se preocupado em educar por competéncias, como Sacristan (2011)
exemplificou. Prova Brasil, olimpiadas de matematica, Professor Nota Dez, indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), senso escolar, dentre outras, sdo algumas das
formas de avaliagdo por meio de competicdo. As instituicbes de ensino preparam 0s sujeitos
(aluno-professor) para entender a sociedade como uma eterna batalha, onde ndo se pode
trilhar o caminho lado a lado, fomentando-se que exista sempre o melhor e o pior, 0 que
ganha e o que perde, o rico e o pobre, o visivel e o invisivel. Muitas vezes, deixa-se, de
maneira implicita, que, para objetivar essa hierarquia social, as culturas s&o deixadas de lado,
as identidades sdo desconsideradas, ocasionando a violagcdo dos direitos humanos e o aumento
da desigualdade. Assim, através de uma imposic¢do, mais precisamente do contexto e cultura
do Sul, no caso do Brasil, “os invisiveis”, classe desfavorecida, estardo sempre vivendo
historias que ndo sdo as suas, sem ter lacos de pertencimento com seu contexto, sendo
eternamente “os submissos”, apenas mais uns “tijolos que completam a constru¢do” imposta

pela burguesia.
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A modelagem dos sujeitos estd sendo assegurada em uma determinada situacdo.A
corrente de pensamento behaviorista diz que todo comportamento humano € infalivelmente
controlavel por meio do padrdo de estimulo-resposta. Por exemplo, estudar para uma prova
para tirar nota dez (agdo-recompensa) e estudar para uma prova temendo ser reprovado (agao-
punicdo). Warnier (2000) afirma que os sujeitos sdo formatados em normas, lagos de
pertencimento e praticas culturais.

Muitas vezes, ndo ha uma relacédo de didlogo na sala de aula, mas de um monologo em
que o aluno precisa ouvir e obedecer para poder ter nota. Isso desintegra o aprender
significativo do aluno e o encaminha para o estudar por obrigacdo.Nesse contexto, suas
experiéncias sdo violadas e apenas se cumpre um padrdo disciplinador e modelador de
educacdo, em que ir pra escola descaracteriza o aluno-sujeito, havendo o desencontro do que
poderia haver na escola: a conex&@o do ser com o fazer e, assim,com o transformar.

Trazendo isso para a vida fora dos muros da escola, vemos claramente uma forma de
controle social: 0 ato da coercdo, de induzir, inculcar, punir, estd ancorado em interesses de
alguém ou de um grupo de pessoas. A midia, por exemplo, possui forte influéncia sobre a
sociedade, alienando mentes através de novelas, induzindo compras com propagandas,
punindo aquele que ndo se amolda & nova moda, como arcaico, estranho, e considerando
guem compra como o “descolado”, o esperto.

A sociedade vive condicionada, dependente sempre de alguma coisa ou de alguém;
uns mandam, outros obedecem, é uma rede, uma cadeia no sentido literal da palavra; € uma
situacdo que se tornou normalidade, virou uma especificacdo da palavra sociedade.

E um conformismo que condiciona pensamentos e limita a criticidade das pessoas, a
ousadia em pensar, por exemplo, que aquele que faz o trabalho bracal também é importante
para o0 crescimento econdémico do pais, e ndo somente aquele que possui o capital para
comprar. O que seria das industrias se ndo tivessem quem atuasse como médo de obra?
Conforme afirma Elias (1994, p. 44), “[...] quanto mais essa divisdo avanga numa sociedade e
maior é o intercAmbio entre as pessoas, mais estreitamente elas sdo ligadas pelo fato de cada
uma sé poder sustentar sua vida e sua existéncia social em conjunto com muitas outras”.

E ¢ ai que se deve pensar no verdadeiro papel da educacdo na vida desses sujeitos, na
filosofia da instituicdo, no perfil e atuacdo do profissional que estd na sala de aula: que
concepcao de sociedade ele estd apresentando para seus alunos? Porque a escola é difusora de

ideologias, saberes, fazeres e pensares e, consequentemente, o sujeito que atua na sociedade
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introduz nela muito o que Ihe foi apresentado na escola. Sujeito critico ou acritico, que atua
para que mudangas acontecam ou conformado com os modelos ditatoriais de sociedade.

Esse é um dos principais desafios da escola na sociedade contemporanea: a
descolonizacdo das mentes, a desmistificacdo de verdades impostas, principalmente no
contexto do local em que nos encontramos. Por isso, a pratica pedagdgica precisa estar
preocupada com os desafios do curriculo que busca moldar (para beneficio de alguns), que
orienta seus professores a ensinar com livros que nada tém a ver com o0 sertdo que
conhecemos (de gente que sorri), ndo importando se, no proximo dia, o alimento estara
garantido ou ainda sera preciso busca-lo. O curriculo do nosso sertdo € feito para 0 nosso
sertdo, mas nada tem de nosso, porque ele difunde discursos errébneos, que desencorajam nao
somente as criancas, mas homens mulheres, que ndo contribuem para reforcar a crenca e a
certeza de que somos um povo diferente.

Desse modo, é normal cada regido ter a sua diversidade, mas o curriculo inculca na
mente das pessoas que é feio e vergonhoso ser do sertdo, que somos propensos a ser bandidos
porque moramos nas periferias, que 0 maximo que podemos chegar € no quinto ano do ensino
fundamental porque o mundo, 14 fora, s6 acolhe quem tem “referéncia”. Sertdo, semidrido,
Nordeste, pessoas que integram um dos povos mais atacados, mais estereotipados, habitantes
de locais considerados como de gente ignorante e feia. Albuquerque (2011, p. 31) ressalta

que:

O Nordeste e 0 nordestino miseravel, seja na midia ou fora dela, ndo sdo produto de
um desvio de olhar ou de fala, de um desvio de funcionamento do sistema de poder,
mas inerentes a este sistema de forgas e dele constitutivo. O préprio Nordestee 0s
nordestinos sdo invencdes destas determinadas relacdes de poder e do saber a elas
correspondente.

Dialogando com o autor, inculcou-se uma imagem de Nordeste a qual, muitas vezes, o
préprio nordestino absorveu com naturalidade, o que fortalece ainda mais o sistema de forcas
que invisibiliza esse povo. Segundo Rios (2016, p.85), “Nascer no nordeste brasileiro é trazer
na propria historia de vida, a histéria de um territério marcado por signos que foram ao longo
dos séculos perpetuados como naturais”. Torna-Se necessario tentar superar essa Vvisao, esse
discurso que estabelece relagdes de poder

Como conseguir desmistificar discursos e praticas para que haja a construcdo e
reconstrucdo da cultura de inferioridade, posta até mesmo na concepcdo do préprio sujeito

nordestino, sendo através da educacdo? Para Silva (2010, p. 3), pior do que a aridez que
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caracteriza as terras do nordeste, é a aridez mental que se perpetua nos desentendidos que

alimentam a infertilidade da consciéncia:

A superacdo da aridez mental, resultante da educacdo colonial descontextualizada —
aienadora, domesticadora — que temos, inclui uma desconstrucdo cultural e
descolonizagdo epistemoldgica. A desconstrucdo torna visiveis falsas verdades
(culturalmente invisiveis) que inspiram e orientam ,decisdes e acles de
desenvolvimento®. A descolonizacdo revela a génese histérica, a intencdo politica e a
origem epistemoldgica destas ,,verdades do desenvolvimento®.

E um processo historico de colonizagdo de mentes que estereotipou a Regifo Nordeste
como regido problematica, e seus nativos como sujeitos coitados, que nao possuem
conhecimento, comida, agua, beleza alguma e, muito menos, perspectivas de serem vistos de
igual para igual com as pessoas do Sul. Isso se deu desde a ciéncia moderna do século XV, a
partir de quando foi decidido, de maneira arbitraria, por uma visdo de mundo que inferioriza,
condiciona, ignora as diversidades e 0 modo de vida dos nativos do territério nordestino.E o
pior € saber que essa visdo de mundo ainda se faz presente nos discursos de muitos

intelectuais. Albugquerque (2011, p. 219) pontua que:

O Nordeste, como territorio de revolta, foi criado basicamente por uma série de
discursos académicos e artisticos. Discursos de intelectuais de classe média urbana.
Uns interessados na transformac&o, outros na manutencéo da ordem burguesa. [...] E
do ponto de vista do poder ou da luta pelo poder que se 1é esse Nordeste.

Aquele sujeito que poderia levar adiante um modo de libertar os pensamentos se
apresenta, muitas vezes, como reforco que alastra a aridez mental, como chama Silva a essa
limitacio de pensamentos. E preciso entender as raizes dos problemas sociais para poder
modifica-los. A educacdo €, sem duvida, a politica social que podera libertar os pensamentos,
quebrar as amarras que reforgcam a desigualdade, que dificultam a qualidade da vida humana e
impedem os sujeitos de serem cidaddos, de “andarem com as proprias pernas” sem ter que “ir
para onde todos estdo indo”, sem deixar que escolham por eles; ¢ saber que ¢ capaz de opinar
no meio social porque é um sujeito pensante.

Como ja havia falado anteriormente, a sociedade vive condicionada, dependente de
alguma coisa ou de alguém e havera sempre mecanismos que diferenciam o maior do menor e
0s que podem dos que ndo podem. E a educacdo é um instrumento de poder, o saber faz a
diferenca e é, com certeza, uma das ferramentas que podem ser manejadas para alcancar a
liberdade dos pensamentos, das culturas, das identidades; ela é o recurso mais inteligente e

eficaz quando se fala em libertacdo. Para Sander (2003), ndo h&d mais um campo da atividade
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humana em que ndo confrontamos mecanismos de interdependéncia ou dominacdo, nem
tampouco o campo da educacéo.

Para que a educacdo seja realmente vista como instrumento de poder para a
libertacdo da humanidade, € preciso que ela ultrapasse barreiras, que ndo seja algo somente
dos que podem pagar por ela; € necessario que alcance, principalmente, aquele sujeito
desfavorecido que se encontra distante do discurso critico, que se acostumou a repetir
somente a ideia concluida que muitas vezes a televiséo lhe passa.

E esse sujeito que sabe, melhor do que ninguém, a realidade vivida, mas a quem foi
ensinado que o seu saber de nada vale. E imprescindivel uma descolonizacio, quebrar os
costumes impostos ha séculos e usar essa mesma televisdo, esse radio, até mesmo a conversa
de boteco, para levar informacdes, discussdes criticas para desmistificar e tornar visiveis as
inverdades colocadas para camuflar a verdade em beneficio de um grupo social. Trazer a
globalizagcdo como mecanismo unido a educacdo para o “abrir dos olhos” como efetivagdo do
bem comum.

No dizer de Sacristan (2002, p. 11):

A globalizagdo significa o estabelecimento de interconexdes entre paises ou partes
do mundo, se intercambiando as formas de viver de seus individuos, o que eles
pensam e fazem, criando-se interdependéncias na economia, na defesa, na politica,
na cultura, na ciéncia, na tecnologia, na comunica¢do, nos habitos de vida, nas
formas de expressdo, etc.

Sendo assim, faz se necessario enxergar a globalizacdo circundante a educagcdo como
meios que devem estar em um equilibrio, para que ndo haja mais o favorecimento da classe
dominante em detrimento daqueles que estdo calejados no processo de exclusdo. Trata-se dar
voz aos considerados invisiveis, permitindo-lhes o sentimento de agentes formadores e
transformadores da sociedade.

E como é possivel fazer isso se, em casa, as criangas quase nao tém condicfes de ter
acesso a informacdes? Se, as vezes, ha apenas uma televisdo que pega somente um canal e
esse canal é justamente aquele que so reforca a fraqueza dos sujeitos que vivem as margens da
sociedade? Através das préaticas pedagdgicas, € a resposta. A educacgdo e a pratica pedagdgica
necessitam renovar-se, reinventar-se, criar, expandir.

E imperioso implementar maneiras que facilitem o entendimento dos alunos,seja
retirando-os da sala de aula para uma visita a um ponto da comunidade, seja fazendo o uso de
tecnologias, novas informagdes, integrando maneiras de alcancar a necessidade do grupo em

que a escola esté inserida. Globalizar, naquele contexto, uma prética integradora; uma préatica
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que flexibilize esse curriculo a favor dos alunos; uma pratica que esteja preocupada ndo em
seguir apenas esse documento, mas uma préatica transformadora, contextual, que converse cara
a cara com a realidade do contexto; que dé novos significados para esses alunos tdo
acostumados a mesmice da escola, que ndo toca, que ndo vé, que nao conhece, de fato, o seu
aluno.

Assim, conforme assevera Silva (2010, p. 13):

Ao se trabalhar o curriculo numa pratica pedagégica contextualizada, compreende-
se a educacdo escolar como um espago de formacgdo dos sujeitos com referenciais
culturais, politicos, especificos e diversos, cuja intencionalidade de determinado
estudo € previamente estabelecida de forma compartilhada ente sujeitos da
aprendizagem-professores(as) e estudantes. Nesse entendimento, contextualizar
curriculo é uma operacdo complexa e assim deve ser concebida, do contrério pode-
se correr o risco de acabar com reducionismos ou simplificagbes, ndo corroborando
na construcdo de aprendizagens significativas. Preocupacdo estd largamente
anunciada por educadores e educadoras em todos os niveis de ensino quando se
referem a contextualizacdo da educacdo e, no caso em alta, a Educacdo
Contextualizada para a Convivéncia com o Semiarido.

Silva (2010) fala em corroborar aprendizagens significativas.Para que isso aconteca, é
preciso falar de perto as criangas. Se o contexto & marcado por violéncia, uso de
entorpecentes, desestrutura familiar, trabalho infantil, abandono e evasdo escolar, de nada
adianta o professor, por exemplo, levar filmes e debates da elite; deve, sim, apresentar
exemplos e suscitar discussdes que se aproximem da realidade deles, que toquem o momento
com situagdes parecidas com as suas vivéncias.

Nem adianta contar morangos para exemplificar a matematica, mas envolver a crianca
que cata e vende reciclagem em uma situacdo-problema semelhante ou igual a que ela
vivencia em seu trabalho; dialogar sobre o troco que ela passa aos seus clientes ou sobre a
unidade de medida, 0 peso que ela alcangou no final da tarde, depois de mais um dia de
coleta. Essa contextualizacdo do saber ndo deve permanecer, contudo, na imediaticidade da

pobreza da aritmética de sua cotidianidade. Para Antunes (2001, p. 17):

A aprendizagem Significativa, nesse caso, comeca com a coleta do que o aluno sabe,
ndo s sobre o ar e 0 tempo, a chuva e o vento, o calor e o frio, mas também sobre a
vida, 0 espago e as emocdes, e, usando esses saberes, deles fazer um meio para se
explicar os conceitos desejados.

Assim, deve-se mostrar para eles, também, que a escola pode ser um ambiente
aconchegante, proximo, intimo, para que de fato o aprender tenha significado em sua vida.

Fazé-los compreender e, principalmente, perceber que o que aprendem na escola pode ser
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usado nas ruas, no seu cotidiano, e o que aprendem no cotidiano também podera ser usado na
escola. Ausubel (2000), quando defende a teoria da aprendizagem significativa, chama
atencdo para os organizadores prévios, ou seja, as fungdes inicias com que o professor precisa
levar o aluno a fazer a associacao, familiarizar o aluno com o tema. Os organizadores prévios
possuem a fungdo de “[...] salvar o abismo que ha entre o que o aluno ja sabe ¢ o que necessita
saber antes que aprenda com bons resultados a tarefa imediata” (AUSUBEL, 2000, p.236).

Sd0 muitos desafios da pratica pedagdgica dentro de um sistema educacional
burocratico que implica no seu processo de inovacdo. Entendendo a escola como um espaco
que deve proporcionar, as criangas, ndo somente o aprendizado, mas também o lazer, a
sensacdo de acolhimento, ela deve ser um ambiente que faca a crianga se sentir segura, uma
vez que, depois da familia, ela é a instancia que mais colabora para o desenvolvimento da
crianga.

Assim, para acolher essa crianca, ¢ de fundamental importancia que as praticas
educacionais estejam voltadas para a construcdo de uma aprendizagem significativa e, para
tanto, o ensino precisa estar pautado em abordagens que potencializem o ensinar e o aprender,
de modo que a relagdo da criangca com a escola seja concebida por meio contextualizado e
interdisciplinar, para que essa mesma crianga queira estar no espaco escolar porque se sente
bem nele.

E nesse intento de busca de alternativas que o educador deve se preocupar em
construir a sua pratica para e com o educando, e ndao sobre o educando, com cuidado para ndo
criar mais uma situacdo que provogque uma forgosa relacdo, uma aprendizagem momentanea
ou de fachada, ou pior, uma aversdo do aluno ao professor e ao ambiente escolar. N&do pode
mais haver uma imposi¢do de valores por parte do educador sobre o desejo do educando,
abrindo-se espaco para a reavaliacdode procedimentos e a criacdo estratégias pedagdgicas
baseadas em uma postura critico-educativa que envolve um desafio ainda maior.

A prética pedagogica precisa, nesse momento, compor com seu educando a arte da
aproximacdo para que, assim esse aluno, consiga ver a escola também como seu territorio. De
acordo com Pimenta (2011 p.29), “[...] a docéncia se constitui um campo especifico de
intervengao profissional na pratica social”. Desse modo, as praticas docentes se efetivam com

a relacdo acéo/ reflexdo, pois a préatica educativa advém de uma intencionalidade teorica.
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3.3 A EDUCACAO CONTEXTUALIZADA COMO PROPOSTA DE CONVIVENCIA
COM O SEMIARIDO BRASILEIRO

Para falarmos da proposta da educacdo contextualizada, de inicio, é necessario
esclarecer dois conceitos que estdo diretamente imbricados ao termo, ou seja, contexto e

territério:

Etimologicamente o termo contexto nasce do latim contextus. Do verbo contexture
(entrelacar, reunir). O verbo contexture ja significava ,juntar genericamente™ em
Quintiliano (,,compor um discurso, escrever um texto*) e em Plinio, o Antigo, ,.tratar
de um assunto”. Em Cicero, e mais tarde em Isi doro Hispaliense, o advérbio
contexte significa ,,continuadamente, sem interrup¢do®. Malinowski foi talvez o
pioneiro na utilizacdo do conceito concebido como conjunto de todos os elementos
que forma uma cultura, tecido relacional e conjuntamente. (MACEDO, 2010, p.33).

Nessa perspectiva, contexto é visto como a realidade local e a interacdo entre os
sujeitos. E o cotidiano e a relagdo existente no lugar e no territério em que as pessoas se
socializam, ou seja, o local como espago fisico, territorial, e as conexdes que torna as pessoas
pertencentes a esse meio-povo-local e rede de significados que constroem a totalidade. De
acordo com Macedo (2010, p. 65), contexto é a interacdo dos sujeitos e suas subjetividades,
pois“é¢ no fendbmeno das reflexividades que evidencia-se [sic] o carater dindmico dos
contextos, na medida em que sdo constituidos e se constituem nos ambitos das relacGes
instituinte/instituido”. Trata-se, assim, de um meio que provoca significacdoe que une 0
vertical e o horizontal na sua totalidade.

Portanto, contexto é o espaco e 0 modo como cada ser se encontra no mundo. E a
ligagdo que h& entre 0 mundo e os sujeitos individuais e coletivos, através de signos materiais
e imateriais. Ou seja, contexto € o axioma que compreende a naturalidade de vivéncias,
conhecimentos e saberes diversos. Assim, quando falamos em contextualizacdo do saber,
entendemos que sdo conhecimentos adquiridos e elaborados atravées de ressignificacdes, sdo
construidos e reconstruidos a partir do contexto de cada sujeito. E uma relagdo dialdgica na
qual a educacdo considera a amplitude do ser politico, cultural e social e seu processo de
construcdo e reconstrucdo em seu meio.

Santos (1996) fortalece a compreensdo de contexto ao defender que “Cada lugar, € a
sua maneira, o mundo”,e toda essa relacdo de pertencimento no/do lugar e no/do territorio
que, por sua vez, abarca o territorio, a territorialidade e o contexto, completa-se em um
sentido de “pertencer aquilo que te pertence” (SANTOS; SILVEIRA, 2003, p.19).Trata-se de

um entrelace no qual contexto e territorio conversam em uma relacdo de fenémenos



62

socioespaciais, considerando um olhar ndo somente do espaco geografico, mas também
dialético, do todo e das partes.

No caleidoscopio de interpretacbes para a concepcdo de territorio, nas tensdes
ideoldgicas e filosdficas, trazemos aqui a perspectiva da Etnografia, que faz parte da corrente
filos6fica que ampara este trabalho, a Autoetnografia,visto que ela possibilita vivenciar o
objeto, a experiéncia dos sujeitos no seu meio, e ndo apenas o0 experimento, naturalizando a
percepcéo e apreensdo dos significados a nossa volta. Para isso, entendemos a importancia da
Antropologia nas pesquisas etnograficas e nas pesquisas geograficas, que estudam o homem
no seu espaco, onde este “sd adquire significacdo antropoldgica sendo relacionado a
sociedade como um todo na qual se inscreve e dentro da qual constitui um sistema complexo ”
(LAPLANTINE, 1988, p. 156). Nesse sentido, reafirmamos que é de dentro para fora, do
local de fala, do espaco em que se vive, que se busca externar para o global que se fala, a fim
de esclarecer e desmistificar os esteredtipos preestabelecidos.

Conforme ensinam Guattari e Rolnik (1986, p. 323):

A nocdo de territério aqui é entendida num sentido muito amplo [...]. Os seres
existentes se organizam seguindo territorios que os delimitam e os articulam aos
outros existentes e fluxos césmicos. O territorio pode ser relativo, tanto a um espaco
vivido quanto a um sistema percebido no seio do qual um sujeito se sente “em casa”.

Corroborando com o0s autores citados, territorio € associado a uma concepcao de
pertencimento, ao lugar que se vive, no qual se constroi a identidade. Para Santos (2001), o
termo territorio é visto como uma compartimentacdo no qual se encontram 0s movimentos da
sociedade. Territério ndo é um dado neutro e nem passivo, mas algo fisico e metafisico,
visivel e invisivel, que atua na formac&o da consciéncia de um povo e de um local. E ainda
Santos (2001, p. 96-97) quem aduz:

O territ6rio ndo é apenas o resultado da superposicdo de um conjunto de sistemas
naturais e um conjunto de sistemas de coisas criadas pelo homem. O territdrio é o
chao e mais a populacéo, isto é, uma identidade, o fato e o sentimento de pertencer
aquilo que nos pertence. O territério é a base do trabalho, da residéncia, das trocas
materiais e espirituais e das vidas sobre as quais ele influi. Quando se fala em
territério deve-se, pois, de logo, entender que se esta falando em territério usado,
utilizado por uma dada popula¢do. Um faz o outro, & maneira da célebre frase de
Churchill: primeiro fazemos nossas casas, depois elas nos fazem [...]. A ideia de
tribo, povo, nacdo e, depois, de Estado nacional decorre dessa relacdo tornada
profunda.

Assim, ndo podemos ver e entender territorio apenas como um espaco fisico, € algo

além. Territério € tudo que envolve o meio; € o que nos liga ao nosso lugar, ao Nnosso



63

contexto; é o que nos faz ser e pertencer; é o que o0 espaco fisico representa e o que também
representamos nesse meio. Territério somos ndés mesmos. Haesbaert (1997) reforca esse
pensamento quando aponta territorio como um campo de construcdo e reproducdo de
identidade, o encontrar-se no mundo, no ambiente em que se vive, assim como encontrar esse
espaco também em si. E um termo multidimensional, fragmentado e, a0 mesmo tempo, é um
termo complexo, completo e amplo.

O conceito de territorio compreende as praticas humanas ancorando-se em trés
grandes vieses: 0 politico-juridico, visto como majoritario, ou seja, o Estado-Nacdo;
oeconbmico, minoritario, que é visto de forma material na relagdo capital-trabalho; por
altimo, o cultural, que se apresenta de forma existencial, subjetivo, construtor da identidade
social, do meio e do espaco (HAESBAERT, 1997; HAESBAERT; LIMONAD, 1999).

Nesta pesquisa, buscamos refletir sobre o conceito de territério a partir do Vviés
cultural, enfatizando sua dimensdo simbdlica. Desse modo, territério apresenta-se enquanto
sinbnimo de territorialidade, moradia, intimidade, aproximacdo, fundicdo dos sujeitos com o
meio e 0 seu existir naquele espaco, no seu contexto. Diz respeito, ainda, ao sentimento de
pertencimento e de vivéncia caracteristico de um povo, referendando um poder subjetivo
reconhecido nesse espago-local.

Via de regra, a afirmacdo de um poder subjetivo ou préatico nesse espaco-local ndo se
da sempre de forma harmoniosa, a comecar pela propria definicdo etimologica tempestuosa
arraigada na palavra territdrio, que remonta ao termo latim territorium ou terreo-territor
(terror, aterrorizar); enquanto carater pratico, faz mencao a ideia de posse, dominacéao da terra,
a fim de se colocar terror, amedrontar (HAESBAERT 2005). Jano carater
simbolico/subjetivo, 0 mesmo termo corresponde ao modo existencial, no sentido de usufruir
do local, apropriar-se, identificar-se com a terra. De qualquer modo, podemos notar que, quer
seja no sentido material/objetivo, quer seja no simbolico/subjetivo, falar de territorio é falar de
poder: ora, poder politico referente a dominacdo, a imposicdo; ora poder emblematico, de
apego ao local, que valoriza o existir e que aproxima o ser humano da terra, do espaco, numa
relacdo justapostaque evidencia a vivéncia, a propriedade da coletividade, e ndo a propriedade
privada, unitaria e capitalista.

Assim, a ideia de territorio incorpora ndo somente a dimensdo politica, mas também as
questdes culturais, pois estd “intimamente ligada a0 modo como as pessoas utilizam a terra,
como elas proprias se organizam no espaco ¢ como elas dao significado ao lugar” (SACK,

1986, p. 219). Alem disso, diz respeito ao descobrir-se, identificar-se nesse meio, reconhecer-
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se na propria territorialidade; tem a ver com existir, viver, resistir naquilo que se acredita.
Também guarda relacdo com reafirmar a interacdo com o meio, hum processo de existéncia
humana, em que as historias, 0 espaco e a natureza se encontram. Claval (2002, p. 35) defende

que:

Espaco, natureza, cultura ou sociedade sdo realidades sociais e individuais. Sdo
construidos a partir de representacdes adquiridas de outrem, por meio de processos
de comunicagdo. As categorias transmitidas tém um significado compartilhado, pois
se baseiam no uso dos mesmos termos e estdo vinculadas a distribuicdo das mesmas
experiéncias. (CLAVAL, 2002, p.35, traducio nossa).?

Para esse autor, territorio e territorialidade cruzam-se e completam-se nas dimensdes
materiais e imateriais, em um processo que envolve natureza, sociedade, meio e praticas
culturais, interferindo simultaneamente na relacdo do contexto e, também, no espacgo

geogréfico.

3.3.1 De terra seca a nogao de semiarido

Sendo o estado em que se originou a historia do Brasil, a Bahia é o ber¢o de todas as
injusticas vivenciadas com o processo de colonizacdo. Do local dos nativos, os indigenas, a
Bahia também é o territorio que abriga a maioria da populacdo negra, povos que, assim como
os indigenas, sofreram diretamente com a invasdo europeia e ainda hoje passam por embates
para garantir um lugar na sociedade. Em 2018 a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) mostrava que, no Brasil, 7,1% da populacdo era nordestina, dos quais
26,1% eram baianos, que representavam cerca 14,7 milhdes de pessoas. Destas, 81,1% auto
declaravam-se negros, 58,2% pardos e 22,9% pretos. Os brancos estavam em apenas 18,1%,
enquanto amarelos ou indigenas, 0,8%.

Como mencionado neste mesmo trabalho, a Regido Nordeste sempre foi vista como
um empecilho, o problema exposto no mapa que denunciava a situacdo de desigualdade
econdmica e social do pais. Enquanto o abandono das politicas publicas fez com que a regido

liderasse os indices de marginalidade e vulnerabilidade social, os discursos negativistas

2 «g] espacio, la naturaleza, la cultura o la sociedad son tanto realidades socieles, como individuales. Estan
construidas a partir de representaciones adquiridas de otros, através de procesos de comunicacién. Las
categorias transmitidas tienen un sentido compartido, porque se apoyan en el empleo de los mismos términos y
estan ligadas al reparto de las mismas experiencias.”
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trazidos em canc0es, filmes, novelas, livros e pela imprensa jornalistica cristalizaram o sertdo
e 0 semiarido nordestino como territério suscetivel apenas a decadéncia e ao sofrimento,
trazendo a fome, a seca e as minimas condicdes de vida como caracteristicas que deram nome,
por muito tempo, ao semiarido.

Na literatura de Graciliano Ramos (2002, p. 19), por exemplo, ele denomina o
sertanejo como um retirante “[...] judeu errante. Um vagabundo empurrado pela seca”. Isso
reforcava a memoria da seca como o espelho do sertéo e, entdo, um problema a ser resolvido,
combatido. E é ai que falamos sobre a invencdo do sertdo, pois se invisibilizava maneiras
sustentaveis de se viver e a inddstria da seca ganhava corpo com a manipulacao de recursos
publicos para construgdo de obras hidricas,como acudes e trabalhos de irrigacdo, porém as
verbas enviadas para esses servi¢os serviam como ganho para os politicos, visto que muitos
construiam essas obras em propriedades privadas.

Conforme assevera Malvezzi (2001, p. 14-15):

As politicas governamentais sempre foram acionadas a partir das necessidades
extremas da populacdo nos periodos de seca, mas sempre foram comandadas pelas
elites regionais que controlavam a situacdo. Tanto a distribuicdo de cestas basicas,
como a distribuicdo de agua e a organizacdo de frentes de trabalho foram
controladas pelas elites e serviram para aumentar sua riqueza e seu dominio sobre a
populacéo.

Era um sertdo inventado de combate a seca e verbas que nunca chegavam ao destino
certo. Essa situacdo ocasionou grandes niveis de exclusdo social, crises econdmicas e a
degradacdo do meio ambiente, causando alteragfes na biodiversidade do local e nas relagdes

sociais.
Entdo, aos poucos, o cenario de exclusdo e seca vem se transformando, passando por

interferéncias; a imagem desse territério vem sendo reconstruida através das memorias e
identidades dos povos e local. As historias de resisténcia e as vivéncias possuem uma ligacédo
muito forte com o semiarido do passado e o semiarido que temos agora. E um territorio
marcado por lutas fisicas e simbdlicas que, consequentemente, contribuiram para a passagem
do combate para o conviver. Porém somente a partir dos anos 1980, 0 “sertdo seco” comegou
a ser entendida como semiarido, tendo, entdo,uma maneira sustentavel a ser pensada.

Antes, a regido era vista a partir da ideia de fim de mundo, local inabitavel, de seca,
fome e miséria, referéncia se tornou fonte de julgamentos fantasiosos que, por muito tempo,
atrasaram as gentes.Em todos os aspectos relacionados ao semiarido, usava-se a expressao de
combate, negacdo e aversdo.Ao procurarmos o termo no dicionario, encontramos a

denominacdo de “lugares, territorios, areas que circundam regides aridas”ou, ainda,“Areas
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periféricas que circundam as regides aridas”(SEMIARIDO, 2009-2021).A segunda
qualificacdo da palavra como “areas periféricas” ainda induz a uma forma estigmatizada de
conceber esse territério como areas que ficam distante dos holofotes dos grandes centros
urbanos, sindbnimo de local distante, espaco de atraso, mata, suburbio, favela.

N&o bastasse a ideia de terra seca, alguns esteredtipos marcam esse territorio, como a
preguica baiana, a visdo da mulher e da danca com referéncia a lascividade, o candomblé
como religido satanica, a visdo de passividade, entre outras fantasias que foram ganhando vida
ao longo do tempo. Para Albuquerque (2001), a Regido Nordeste foi criada de uma forma
fantasiosa, em queas relacGes de poder determinaram caracteristicas ndo somente fisicas, mas
também morais e culturais.“O discurso da estereotipia ¢ um discurso assertivo, repetitivo, é
uma fala arrogante, uma linguagem que leva a estabilidade acritica, é fruto de uma voz segura
e auto-suficiente [sic] que se arroga o direito de dizer o que ¢ o outro em poucas palavras”
(ALBUQUERQUE, 2001, p. 20). Concordando com o autor, os discursos repetitivos sobre a
questdo do semiarido, o Nordeste e seus povos foram impregnados através de uma politizacao
que levou o préprio sujeito dono da fala a apenas repetir e agir como assim ouvia dizer, sem
se posicionar no proprio territério.

Segundo a Articulacdo no Semiarido Brasileiro (ASA),0 semiarido abrange 12% do
territorio brasileiro (1,03 milhdo de km?2),cerca de 1.262 municipios,de acordo com a

delimitacdo da Sudene de 2017 (BRASIL, 2017). Apresenta-se como 0 semiarido mais
chuvoso do mundo:

Comparado com outras regides semiaridas do mundo, onde chove entre 80 a 250mm
por ano, o Semiarido brasileiro é o mais chuvoso do planeta. Nele, cai do céu, em
média, de 200 a 800mm anuais. Uma precipitacdo pluviométrica concentrada em
poucos meses do ano e distribuida de forma irregular em todo semidrido.
(ASA,2021, s/p)

Sabemos que o semidrido é um territorio sujeito a desertifica¢do, no entanto ndo devemos
reduzi-lo a essa mera visdo. Devemos vé-lo ndo somente como um termo restrito a uma
caracteristica do clima, pois é imaturo tratar de algo tipico da regido como a seca trazendo a
ideia de combate.E preciso entendé-lo como lugar fértil, dependendo apenas de convivéncia e
preservacdo. A seca é uma caracteristica natural, um periodo de aridez e outro periodo mais
curto de chuva, exigindo, dos nativos, maneiras inteligentes para permanecer ali.

Hoje, essa é a grande caracteristica que faz o Nordeste ser Nordeste, semiarido: a
maneira como 0 seu povo lida com o cotidiano, a maneira como mostra, a partir do proprio
chéo, que é possivel, sim, nascer e permanecer aqui, tendo tudo que outra pessoa do outro
lado do mundo teria, como afirma Malvezzi (2007, p. 9): “O Semi-Arido brasileiro ndo é
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apenas clima, vegetacdo, solo, Sol ou &gua. E povo, misica, festa, arte, religido, politica,
histéria. E processo social. N&o se pode compreendé-lo de um angulo s6.”

E é nesse processo social que 0s sujeitos adquiriram autonomia. Hoje, homens e
mulheres fazem o semiérido com ac¢Bes para se conviver nele, e ndo mais esperam o local
determinar o andamento da vida. Para Macedo (2004, p. 145)), essa transformacédo, que
integra o0 pensar e 0 agir, encaminha-separa a emancipacao social:

A convivéncia é um pensamento se fazendo na praxis como pensar/ fazer em
andamento, em permanente curso de transformacdo com a participagdo que nele vai
ocorrendo, tendo como perspectiva a autonomia dos individuos e seu
empoderamento; ou um conhecimento prudente para uma vida decente que integra
um conjunto de lutas processuais, sem fim definido, que tem um sentido de
emancipacédo social.

A convivéncia é um processo de adaptacdo e integracdo de pessoas ao ambiente em que

vivem, buscando formas e estratégias de viabilizar uma vida mais prazerosa e tranquila.
Compreender o clima e suas mudancas é um dos aspectos mais importantes.No caso

do semiarido, sdo basicamente dois:um periodo chuvoso e outro de estiagem. Segundo o
Instituto Nacional do Semidrido (Insa), “A ESTIAGEM ¢ um periodo no qual ndo ocorre a
quantidade de chuva esperada. No Semiarido é um processo natural e acontece todos 0s anos,
geralmente de junho a dezembro. Nessa época, 0s niveis das aguas dos rios baixam
completamente”(INSA, 2013, p. 16). Portanto, s3o necessarias técnicas de armazenamento,
como as cisternas, que € algo ja bastante usado na regido para acumular agua, bem como os
silos® usados para guardar as sementes para o proximo plantio. S&o tecnologias simples, mas
de grande valia e significado para as familias que ocupam esse espaco.

Ja a seca, como erroneamente é chamado esse periodo, trata-se do ndo cuidado frente
as necessidades de convivéncia, ou seja, é 0:

[...] despreparo frente & ESTIAGEM, causando o seu prolongamento. Provocando
grandes prejuizos sociais, econdmicos e ambientais. Os setores mais prejudicados
com a seca Sdo a agropecuaria e a oferta de 4gua de boa qualidade para o consumo

humano.(INSA 2013, p.16).

De acordo com o Insa (2013), por muito tempo ndo se buscou maneiras de driblar as
adversidades existentes no semiarido e esse foi o determinante para a disseminagdo da ideia
de territério ndo préospero.Houve, entdo,um redimensionamento na relacdo do homem do
semiarido com a natureza, possibilitando desconstruir e reconstruir novos pensamentos e
posturas que repensam a propria existéncia e as necessidades da regido.

® Depositos de média e grande capacidades, feitos de concreto, para armazenagem de graos.



68

3.3.2 Escola e contexto: uma relagéo inerente para a aprendizagem significativa

Conforme ja mencionado, entender a escola e suas acGes em meio a sociedade esta
intrinsecamente ligado ao conhecimento de sua conexao com o contexto em que esté inserida.
Num primeiro momento, é preciso considerar o territorio e a territorialidade dos sujeitos,
visibilizar a relacéo entre estes e 0 meio.Além disso, faz-se oportuno olhar sobre a realidade
dos territdrios existentes, para que a escola se torne um espaco que dé significacdo a tudo isso
e que, a0 mesmo tempo, proporcione ao aluno pertencer a esse ambiente formal de ensino sem
ter que deixar de pertencer ao seu lugar, ao seu meio, seu contexto.

Para Macedo (2010), a escola ndo tem que estar acidentalmente em um contexto,
muito menos atuando aleatoriamente em um territorio; ela, como parte desse contexto, deve
agir com envolvimento nesse cenario e com esse povo, para sua ascensdo. “Dessa perspectiva,
por exemplo, a escola jamais pode ser avaliada como instituicdo epifenoménica; € um lécus
indispensavel para a compreensao da concretude das politicas e das ag¢des educacionais”
(MACEDO, 2010, p.37).

Para que a escola ndo seja epifenoménica, como se referiu Macedo (2010), ndo esteja
inerte aos reais problemas e necessidades do seu contexto, faz-se necessario que a
contextualizacdo do saber seja prioridade para que o ensino, de fato, tenha significado. De tal
modo, defendemos que trabalhar a contextualizacdo €, além de libertar mentes, possibilitar
que o aluno passe da condicdo de passividade a construtor do conhecimento, partindo da sua
cultura, do pessoal e do contextual. A contextualizagdo do saber ndo € se limitar a um ponto, a
um conhecimento, mas, a partir de um ponto especifico, conhecido e real dos educandos, alcar
novos conhecimentos ndo menos pertinentes do que o de inicio.

Ratificamos: contextualizar o saber é relacionar diretamente o aluno a condicao de
produtor, dando-lhe o papel de protagonismo no processo educativo, tomando como
referéncia o préprio contexto para, assim, chegar ao externo, ao macro. Portanto, propor a
educacdo contextualizada é enxergar o saber ndo mais Unico, nem privado ou hegeménico,
mas multidimensional, plural, popular e democratico. Essa é uma ideia que vem se
consolidando, de inicio,por meio das teorias da educacdo popular e da pedagogia critica, e
que, hoje, vem se fortalecendo com amparo também em discursos e referenciais
contemporaneos.

Tudo isso e possivel a partir de um dialogo que propde quebrar préaticas e narrativas

hegemonicas e, principalmente, a descoloniza¢do ndo somente do ensino, do curriculo em si,
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mas também das diversas formas de “prisdes”, de opressdes de mentes, de retracdo das
culturas. Um entre comunidade, sociedade e mundo.
Na licdo de Freire (2001, p. 101-109):

[...] em termos amplos, profundos e radicais numa sociedade de classe, se constitui
como um nadar contra a correnteza é exatamente a que, substantivamente
democrética, jamais separa do ensino dos contetdos o desvelamento da realidade. E
a que estimula a presenca organizada das classes populares na luta em favor da
transformacdo democréatica da sociedade, no sentido da superacdo das injusticas
sociais. E a que respeita os educandos, ndo importa qual seja sua posicao de classe e,
por isso mesmo, leva em consideracao, seriamente, 0 seu saber de experiéncia feito,
a partir do qual trabalha o conhecimento com rigor de aproximacg&o aos objetos. E o
que trabalha, incansavelmente, a boa qualidade do ensino, a que se esfor¢a em
intensificar os indices de aprovacgdo através de rigoroso trabalho docente e ndo com
frouxidao assistencialista, é a que capacita suas professoras cientificamente a luz dos
recentes achados em torno da aquisicdo da linguagem, do ensino, da escrita e da
leitura. [..] E a que, em lugar de negar a importancia da presenga dos pais, da
comunidade, dos movimentos populares na escola, se aproxima dessas for¢as com as
quais aprende para a elas poder ensinar também. E a que entende a escola como um
centro aberto a comunidade e ndo como um espaco fechado, trancado a sete chaves,
objeto de possessivismo da diretora ou do diretor, que gostaria de ter sua escola
virgem da presenca ameagadora de estranhos. E a que supera os preconceitos de
raca, de classe, de sexo e se radicaliza na defesa da substantividade democratica. [...]
Critica também a natureza autoritaria e exploradora do capitalismo. [...] A educacédo
popular a que me refiro é a que reconhece a presenca das classes populares como um
sine qua non para a préatica realmente democratica da escola publica progressista na
medida em que possibilita o necessario aprendizado daquela prética.

Corroborando com a autora, a partir de diversas praticas e teorias que amparam a ideia
da educacéo contextualizada como uma descolonizacdo, propde-se um projeto de sociedade
que contesta as velhas praticas de controle, mantendo a centralidade no(s) povo(s), na(s)
relacdo(des), no(s) territdrios e na(s) cultura(s). Sendo assim, a educacdo jamais pode estar
dissociada do contexto, pois um da sentido ao outro, em uma relacdo de troca, de construcao e
de mudancas simultaneas.

E nesse sentido que trazemos o contexto do Municipio de Juazeiro-Ba, quanto a
discussdo da educacdo contextualizada para a convivéncia com o semiarido brasileiro, a qual
nasce da necessidade de uma vida justa ancorada em varios sentidos, que buscam uma
mandala de direitos para a diversidade dos povos existentes no nosso contexto. E uma
proposta de politica publica constituida nos anos 2000 pela Rede de Educacdo do Semiarido
Brasileiro (RESAB), que pensa o contexto escolar e as vertentes que interligam os sujeitos
que fazem parte dele. Também produz materiais didaticos, procurando articular a cultura, a
identidade dos sujeitos e a diversidade dos sertdes.

Porém, o caminhar dessa proposta vem de mais tempo, defendida e pensada, em

primeiro lugar, pela sociedade civil. Em 1980, havia o Movimento Muda Nordeste, que
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denunciava a situacdo de esquecimento da Regido Nordeste. Nos anos 1990, as discussoes
foram se aprofundando, resultando no grito de politicas de “combate a seca”. As ONGs, o
meio rural e associa¢fes foram fortalecidas com essa militancia.

Depois, surgiu a ASA que, em 1999, com o discurso de convivéncia com o semiérido,
e ndo mais de combate a seca, prop6s o inicio de grandes discussdes que hoje temos na
educacéo, a necessidade de valorizacdo e representatividade para que haja o pertencimento do
ser e do saber. A ideia de “Convivéncia é voltada para atuar na desconstrucdo dos significados
de estereotipia e negatividade, solidificados sobre a natureza, o campo, sociedade, cultura, etc.
das ,,gentes” do sertdo semiarido” (CARVALHO; REIS, 2013). E uma nova logica para um
novo Vviver no sertdo, que vem caminhando ainda a passos curtos.

Existem trés pilares que sustentam essa ideia. Para Martins (2006, p. 46), € preciso
entender que  educacdo  contextualizada  engloba: “a) a questdo da
contextualizagdo/descolonizagdo do ensino; b) a questdo da nogdo de ,,convivéncia com o
semiarido™ na perspectiva do desenvolvimento do SAB e c) o fato de que tais questdes
implicam na producdo de outra racionalidade”.

Inicialmente, quando o autor fala na contextualizagé@o do ensino, automaticamente se
tem a necessidade da descolonizagdo do curriculo, de se transformar as préaticas pedagdgicas e
0 que as norteia em um ensino com didlogo proximo, intimo e coerente com o local e do local
em gue se fala,pois a educacdo, quando acontece alheia ao seu povo, ndo instiga ao novo, nem
a seguir em outras diregdes, somente e propositalmente a conformacéo e a aceitagéo.

Diante disso, a proposta da educacao contextualizada contrasta com o viés colonizador
de uma educacdo do Sul; ela emerge da necessidade do olhar para o outro, “indios, populares
quilombolas, populares rurais, mulheres, populagdes periféricas” (MARTINS, 2006, p.47).
Corroborando com o autor, salientamos que estdo inclusas, também, as populacdes que
discutem género, crenca e inclusdo, seja por qualquer motivo. Uma educagédo que dissolve a
hegemonia do ser e do saber, uma educagéo que possibilita visibilidade ao diferente.

Tocando no segundo ponto a que o autor se refere, a questdo da nocdo de “convivéncia
com o semidrido” na perspectiva do desenvolvimento sustentavel do SAB, defende-se que €
parte do papel da escola tornar possivel essa concretizagdo, que o semiarido seja mostrado
como Vviavel a partir de a¢des do prdprio sertanejo. Atualmente, o semiérido brasileiro abrange
11 estados: Bahia, Ceara, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Rio Grande do Norte, Piaui,

Paraiba, Maranhdo, Minas Gerais e Espirito Santo.
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Cada uma dessas populagdes possui um ecossistema de semiaridez e uma histéria de
sobreposicdo das suas individualidades. Isso foi fortalecido ainda mais pela educacdo
oferecida nesses contextos, com uma grande distancia da realidade. A educacgéo esta baseada
em principios homogeneizadores, que sufocam a naturalidade do local e propagam a ideia de
combate a seca e distorcdo da imagem da Regido Nordeste e dos sertdes, fundando uma
identidade inventada de seu povo e local.

A partir desse historico, a educacdo contextualizada defende uma atitude das escolas,
que elas possam se tornar palco para se enxergar 0s sertdes que sempre estiveram aqui, mas
nunca foram vistos como realmente sdo. Com isso, muitas organiza¢des da sociedade civil se

engajaram nas:

Variadas formas de capacitagdes, atualmente levam conhecimentos técnicos sobre a
natureza climatica do semiarido e suas variagdes, desenvolvem tecnologias
adequadas para a capacitacdo e armazenamento de agua da chuva, formas de manejo
sustentavel dos solos e da producdo e escolha das espécies mais adequadas ao clima,
etc... (MARTINS, 2006. p.63).

A educacdo contextualizada para o semiérido visa a solucBes sustentdveis para se
permanecer no semiarido. Ndo ha necessidade do combate, mas do convivio com 0 que se
tem, aqui, da melhor forma, ndo se pretende mais a adesdo de politicas assistencialistas, mas
acdes de envolvimento e uma relagédo equilibrada com esse ecossistema. Esse dialogo chegou
aalgumas escolas publicas, mas ainda de forma timida, pois é necessario que muitas vozes se
facam presentes.

Por fim, o terceiro pilar que o autor aponta seria o dos paradoxos da producéo de uma
nova racionalidade. A proposta da educacdo contextualizada para a convivéncia com 0
semiarido brasileiro externaliza o paradoxo segundo o qual é possivel viver no sertdo.
Partindo de situagOes concretas de comunicagdo com a natureza, incertezas da chuva,

cooperacdo da comunidade e diversidade de saberes no movimento desse ecossistema:

A “educagdo para a convivéncia com o semidrido” passa pela escolarizacdo de temas
locais tomados em suas amplitudes, implicando ndo em tratar estes temas como
temas prontos, nem de recorrer ao “saber popular” e parar por ai mesmo. Trata-se de
agregar novos saberes a estes temas. (MARTINS, 2006, p.77).
Para Martins (2006), é um exercicio que desvenda o conhecimento do local onde se
estd, numa descoberta de si para conhecer o outro.E a oportunidade de criar e ampliar

possibilidades do saber.
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3.3.3 Desvelando o contexto do semiarido juazeirense

Figura 2- Pé de Juazeiro, a planta que deu origem ao nome da cidade

¥
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Fonte: Imgem produzida pela prépria autora (221).

A cidade de Juazeiro esté localizada ao norte do estado da Bahia. E uma das cidades
que fazem parte de um dos 11 estados que integram a regido semiarida brasileira. Situada ao
lado direito do rio S8o Francisco, apresenta clima tropical semiarido, devido as altas
temperaturas e irregularidades das chuvas que provocam longos periodos de estiagem. O
bioma predominante desse clima é a caatinga, a qual, de acordo com Evangelista (2011, apud
CORREIA; ABBADE,2020, p.6). “ocupa 274 mil km? ao longo dos 258 municipios” baianos,
“sendo considerada uma das areas mais ricas em espécies vegetais”. Nela, encontra-se 0
juazeiro, uma das arvores que se destacam na regido e que serviu de base para o proprio nome
do municipio.

Por encontrar-se em uma localizacdo privilegiada, a cidade baiana se tornou “um dos
importantes niicleos urbanos do interior nordestino” (CORREIA; ABBADE, 2020, p.2), por
meio de uma economia baseada na agricultura irrigada. Além de “California brasileira” e
“Oasis do Sertdo”, Juazeiro da Bahia também é conhecida como a terra das carrancas.® No
cerne da sua historia, ainda ha muito o que desvendar, uma vez que o discurso oficial omite,
camufla e embeleza a trajetoria repleta de conflitos armados, desapropriacdo de terras,
exterminios de povos e escravizacao de nativos.

No entanto, o que muito se diz a respeito dessa tematica faz alusdo a passagem, no ano
1596, do entdo bandeirante Belchior Dias Moréa com o propésito de fazer o reconhecimento
da &rea e 0 seu “contato” com nativos das tribos Cariri, Guaisquais, Tamoqueus, e Galaches,

4 Figura mitoldgica do rosto desfigurado que, segundo a lenda contada por pescadores, serve como meio para
espantar os espiritos das dguas que atrapalham nos dias de pesca.
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além de mercadores e tropeiros, num ponto que ficou conhecido como “Passagem do
Juazeiro”. Este territorio, posteriormente, foi incorporado aos dominios da Casa da Torre’de
Garcias D"Avila, fato que permitiu a formacdo de povoados, vila e, em meados do século
XIX, teve o titulo de cidade reconhecido pela lei n° 1.814.

Em se tratando de religido, a cidade tem, como padroeira, Nossa Senhora das Grotas,
santa da igreja catolica que teve a sua estatua encontrada em uma gruta por um indio, no
inicio do século XVIII. Nessa época, estava no territorio juazeirense a ordem franciscana com
a missao de catequizar os povos indigenas. Entdo, partiu deles a ideia de ndo somente tornar a
entidade padroeira da cidade, como também de batizar a capela com o seu nome.

O municipio possui &rea territorial de 6.721.37 quilébmetros quadrados, com uma
populacdo em cerca de 218.162 pessoas (IBGE 2018), tornando-se a sexta maior cidade
baiana. Esse espaco € composto por oito distritos: Abobora, Carnaiba, Itamotinga, Juazeiro,
Juremal, Junco, Massaroca e Pinhdes. De acordo com o IBGE (2010), o Indice de
desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) © atingia uma taxa de 0,677 ponto e a
escolarizacdo de criancas e adolescentes de 06 a 14 anos era de 96,7%, ainda no ano de 2010.

Figura 3 -Catedral Nossa Senhora das Grotas

Além disso, o IBGE de 2018 também afirmou que no municipio de Juazeiro havia 145
estabelecimentos de ensino fundamental e 1604 professores, enquanto que no ensino medio
havia 30 escolas e 696 professores. Os nimeros do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB) do ensino fundamental dos anos iniciais e anos finais sdo, respectivamente, 5,4

5 Construcdo histdrica erguida entre os séculos XVI e XVIII na localidade da Praia do Forte, no municipio de
Mata de S&o Jodo, no estado da Bahia.

6 Um dado criado pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento Humano (PNUD), que avalia os
niveis de desenvolvimentos em cada pais, através de uma variavel que oscila entre 0 a 1 ponto, a partir de trés
dimens6es: educacdo, renda e longevidade. No Brasil, esse indice é avaliado por municipio, por isso a sigla
IDHM.
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e 4,0. Nesse mesmo ano, foram registradas 35.385 matriculas no ensino fundamental e 11.491
matriculas no ensino médio. No ano anterior, em 2017, segundo a SEDUC, o municipio de
Juazeiro-BA reduziu de 6,2% para 1,6% as taxas de abandono escolar, ficando, assim, na
posicao de uma das menores taxas do semiarido nordestino.

3.4 AEDUCACAO CONTEXTUALIZADA COMO O ITINERARIO DA PRATICA
PEDAGOGICA PARA UMA EDUCACAO EMANCIPATORIA

Entendendo a educacdo contextualizada como uma prética pedagdgica que busca
uma educacdo para a libertacdo, para tirar as classes consideradas como inferiores da ideia de
submissdo e invisibilidade, cito Rubem Alves (2012, p.37) que, na metafora do sapo, diz que
a educagdo precisa ter o proposito de quebrar o “feitico” do que foi predeterminado pela
colonizagdo, pela hegemonia, pela homogeneidade, pelo capitalismo. “A histdria do principe
que virou sapo é a nossa prépria histéria. Desde que nascemos, continuamente palavras nos
vao sendo ditas. Elas entram no nosso corpo, e ele vai se transformando”.Esse discurso vai
moldando sujeitos, controlando falas, pensamentos e acdes, pois a educacdo tem o poder tanto
para prender quanto para libertar. Ela prende quando é apresentada fora da realidade, quando
é pensada para enformar mentes para obedecer, mas quando ela dialoga com os sujeitos num
sentido reciproco, torna-os visiveis e audiveis, capazes de mudar a realidade.

Diante disso, essa pesquisa visa a essa compreensdo de escola, de praticas didatico-
pedagogicas, de discussdes e acdes para 0 encontro dessa educacao que emancipa, que torna
possivel, que quebra o “feitico” do ndo ser, do ndo poder, do ndo saber. A educacdo que
contextualiza € uma educacdo do sim, do vidvel; é uma educacédo das possibilidades.

Desse modo, esse ensejo constroi-se por reflexdes sobre praticas pedagogicas
alicercadas na proposta da educacdo contextualizada, para que a educacdo se torne
emancipatoria nas suas realidades, sendo capaz de mostrar que 0 espaco escolar pode ser
também o local em que o aluno possa se sentir pertencente. Nesse sentido, pode-se considerar
que a educacdo pautada no que € real para os alunos é algo essencial para a vida, sendo a
escola um dos espacos que a promove, fazendo-se necessario romper padres de
engessamento, visto que as realidades sdo diferentes e a aprendizagem acontece de diversas
formas, ndo existe uma receita.

Desse modo, a educacdo que parte do contexto, do meio real dos alunos, tende a se
aproximar do educando, tornando-o cheio de vontade de adentrar o espaco escolar. E um

proposito de sensibilizacdo, de concesséo, do que se pode oferecer para esse sujeito para que
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ele sinta 0 espaco escolar como também seu territorio e queira permanecer nele. Segundo
Gadotti (2008, p. 27), “[...] na relagdo dialogica-educadora parte-se sempre da realidade do
educando, dos conhecimentos e da experiéncia dele, para construir a partir dai o
conhecimento novo, uma cultura vinculada aos seus interesses e ndo a cultura das elites”.

Para Gadotti (2008), é necessario que as experiéncias dos alunos sejam vistas como
algo importante no ensino, que seus conhecimentos sejam pertinentes a escola, visto que ela
ndo pode ser local de repasse de conhecimentos, mas um espaco que engloba culturas e
explicita identidades hibridas, sendo necessario um movimento que reconheca e compreenda
isso, respeitando as diferencas. Uma educacgdo que ndo ignora os contextos dos alunos propde
tolher esta conformidade presente nos grupos oprimidos e denunciar as injusticas e
desigualdades sociais, visto que um curriculo contextualizado nédo € algo neutro para a vida.

A escola forma cidadaos e, para tanto, tem que ter respaldo além dos seus muros; ela
ndo é mais o centro, mas sim o meio pelo qual se pode redimensionar pessoas a Se
desenvolverem de forma critica enquanto sujeitos que fazem parte de uma sociedade
massificada pelo preconceito e esteredtipos, tantas vezes explicitos nos proprios livros
didaticos, nas propostas escolares, nas praticas pedagdgicas e muitas vezes no proprio
curriculo.

Deve-se estar atento para a diferenca entre um curriculo que parte do cotidiano e cessa
e um curriculo que engloba, em si mesmo, a aplicabilidade da realidade cotidiana vivida por
cada grupo social na produgdo do conhecimento,preconizando a preocupacdo de saber nao
somente que tipos de pessoas estdo entrando na escola, mas principalmente que tipos de
pessoas estdo saindo de 14, com que concepgdes do que é ser cidaddo, quais ideias e praticas
levardo consigo, de que maneira lidam com pessoas de ideologias opostas e, acima de tudo,
cientes do seu dever ético para cumprir seu papel na sociedade. Reis (2014) defende que a
educacao vem sendo feita de refém e isso ndo mais pode ser aceito, é preciso lutar para que as
oportunidades cheguem a todos e, assim, a desigualdade diminua.

Considerando que o curriculo implica em tudo o que estd no entorno da educacao
escolar — espaco, materiais didaticos, sujeito-aluno, bem como as préaticas pedagdgicas —,
torna-se perceptivo o qudo é uma area ampla para estudos e pesquisa, visto que, segundo Silva
(2017, p.21), “As professoras e professores de todas as épocas e lugares sempre estiveram
envolvidos de uma forma ou de outra com o curriculo, antes mesmo que 0 surgimento de uma
palavra especializada como ,,curriculo” pudesse designar aquela parte de suas atividades que

hoje conhecemos como curriculo”. Construido a partir de distintas visdes, desde algo mais
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mecanico e técnico, como é defendido por Bobbitt (apud SILVA, 2017), que valoriza o fator
econdmico, ou seja, o capitalismo, como também o modelo mais progressista defendido por
Tyler (1974), que gira mais em torno do proprio individuo, 0 meio com que vive buscando
contemplar as suas subjetividades e especificidades locais de cada regiéo.

Conforme ensina Macedo (2017, p. 14):

Se levarmos em conta o contexto de importancia que o curriculo assume no mundo,
em termos da concepcdo e da construcdo contemporanea das formacdes, o seu
empoderamento politico-pedagdgico, assim como a complexidade que emerge
dessas configuracdes, a explicitacdo reflexiva do campo curricular e da nocdo de
curriculo, no sentido de distinguir histdrica e epistemologicamente as perspectivas e
as praticas, se tornam uma responsabilidade formativa social e pedagdgica
incontestavel.

Ao serem construidas propostas pedagdgicas, é necessario cumprir com a legalidade
que a elas compete, trazendo a comunidade do entorno escolar para esse contexto de
discussdo. Esse movimento fara com que os desafios educacionais sejam vistos de uma forma
mais ampla pelos sujeitos envolvidos nesse processo,visando, sobretudo,a necessidade da
contextualizacdo, para que o individuo possa saber que lugar ocupa na sociedade.A educacao
precisa oferecer ensinoe conhecimentos pertinentes que valorizem o real, para que o educando
possa conhecer suas fragilidades dentro de sua realidade. “A educa¢dao ndo pode se dar ao
luxo de ignorar o chao que pisa” (MARTINS, 2004, p.29). Dentre tantas problematicas que se
encontram na educacao, o contextualizar se torna essencial na formacao de qualquer individuo
para a construcdo de varios horizontes, sendo de suma importancia ter um ponto de partida e
que esse ponto seja as raizes que o irdo permear por toda a vida.

Desse modo, o papel social da escola consiste em intervir em seu meio, sendo capaz
de perceber as mudancas que nele ocorrem tentando, por sua, vez adaptar-se a tais mudancas,
buscando sempre alcancar o contexto de cada crian¢a, permitindo que possam se reconhecer
como seres sociais e,dessa maneira, formar cidaddos com autonomia e criticidade, afastando-
os da vulnerabilidade que os cerca.Ensinar, na proposta da contextualizacdo, é ensinar para a
vida, tratar do ser cidaddo, e ndo um processo mecanico, potencializando, de forma
exacerbada, o capitalismo que visa, unicamente,a empregabilidade, assim como Bobbitt (apud
SILVA, 2017) defendia, que a escola se ocupasse da mesma forma que qualquer outra
empresa comercial ou industrial. O modelo proposto estava claramente voltado para a
economia.

Pesquisadores e profissionais da educagdo precisam questionar se é a elite que deve

ditar o que é melhor para todos. Deve-se buscar uma visao critica, pois ja ndo cabe mais uma
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escola organizada em atividades pedagogicas, planejadas com o fim de controlar docentes e
discentes para que corroborem com as metas e padrbes pré-estabelecidos. Uma pratica
pedagogica que aceite estar ali apenas como um cumpridor de tarefas é a de um professor
apenas tarefeiro, que pode ser substituido por qualquer outro trabalhador.

A educacdo pela qual as realidades gritam é uma educacdo diferenciada que encontre,
no meio social, a maneira de trabalhar sua propria mudanca dentro da escola. E se inquietar
com o que se acostumou a fazer e dizer na escola, é escolher fazer uma transposicao didatica,
é criar maneiras de ndo normalizar a dissociacao dos livros da realidade vivida pelos alunos.

E compreender o pais que temos, repleto de culturas e de regides que tém suas
identidades proprias, como o semiarido que, por sua vez, é tdo marginalizado e esquecido, e
ndo podemos mais viver uma educacdo pautada pela elite ou pelos estados do eixo Sul-
Sudeste,pois, dessa forma, jamais teremos as mesmas oportunidades, ndo somente de

aprendizagem, mas também de existéncia.
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4 A DIALOGICIDADE NA RELACAO PROFESSOR E ALUNO: TEORIA
FREIRIANA

O educador Paulo Freire, patrono da educacao brasileira, responsavel pela idealizacao
da educagdo popular, em suas iniciativas, sempre priorizou a emancipagdo das classes
excluidas. As suas ideias buscam conscientizar politicamente oprimidos e opressores. Em
todos os discursos desse educador, existe a esséncia do dialogo como pratica da liberdade de
um povo. Para Freire (2014), a palavra deve se manter centralizada nos sujeitos, porque a
conversa € politica e o sujeito € politico quando a pratica. Politica no sentido de questionar, de
indagar a vida, as pessoas, o dialogo,é algo inerente ao ser humano.

Na teoria freiriana, a palavra tem expressividade, direciona, impulsiona, tem carater
transformador, pois toda palavra vem de uma prética, portanto, toda pratica propde uma
reflexdo, depois uma agdo e, assim, transforma-se o meio. Quando a palavra ndo toca o meio
com a capacidade de modifica-lo, essa palavra € inauténtica, ndo podendo ser chamada de
palavra, mas sim de palavreria, que resulta na dicotomia dos elementos desse meio.
“Qualquer dessas dicotomias, ao gerar em [sic] formas inauténticas de existir, gera formas
inauténticas de pensar, que reforcam a matriz que se constituem” (FREIRE, 2014, p.108).

O autor afirma que quando a palavra ndo é capaz de transformar a realidade, ela é oca
e gera uma reflexdo que subordina e impossibilita o dialogo, a troca, a relacdo de construcao,
passando a ser de alienagdo. “O dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (FREIRE, 2014.
p.109).

O diélogo é o encontro dos homens, como afirma Freire, e ndo um mondlogo pelo qual
é apresentada apenas uma fala e os demais observam, nem tdo pouco pode se achar normal
aquele que se priva de se encontrar nessas palavras, por querer, ou tenha sido negado; ha uma
quebra, uma impossibilidade a qual dificulta a significagdo humana. Essa significacdo do
humano tem a ver com o existir e 0 agir voltado para um mundo transformado.

Segundo a teoria freiriana, esse agir voltado para um mundo transformado e
humanizado s6 se configura quando se tem um amor para movimentar esse agir nessa
transformacao. “Nao ¢é possivel a prontncia do mundo, que € um ato de criagdo e recriagao, se
nao ha amor que a infunda” (FREIRE, 2014, p.14). Essa busca pela transformagao, segundo o
autor, precisa estar munida do amor pra humanizacao; esse amor fard com que o sujeito se

encarregue de revolucionar pelo amor, um amor livre tanto do sentimento que domina, quanto
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do que gosta de ser dominado. Amor e fé nos homens: ndo existe didlogo se, antes, nao

houver uma intensa fé nos homens. Segundo Freire (2014, p.112), é preciso ter:

Fé no seu poder e fé no seu refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser
mais. [...] O homem dialégico que é critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar,
de transformar, é um poder dos homens, sabe também que podem eles, em situacéo
concreta, alienados ter este poder prejudicado.

Revolucionar pelo amor e pela fé na educacdo tambem faz parte desse dialogo que
Freire defende, uma relagdo horizontal, “uma corrente ligada de um vértice a outra”, na qual
se sabe onde se inicia e termina esse encontro. Porém, as vezes, ha uma mistura, um dialogo
que condiciona 0s sujeitos em uma relacdo de confianca, que possibilita a interacdo mais que
proxima entre professor e aluno.

E preciso que haja, na pratica do professor, essa dialogicidade que abre espaco para
que o seu aluno tenha confianca nele, que ndo exista somente nos discursos a palavra que
antecede a esperanga de uma transformagdo, pois, assim sendo, isso apenas manipularia o

sentido da educacdo. Ainda segundo Freire (2014, p. 113):

A confianca vai fazendo os sujeitos dialégicos cada vez mais companheiros na
pronuncia do mundo. Se falha esta confianca, é que lhe falharam as condi¢Bes
discutidas anteriormente. Um falso amor, uma falsa humildade, uma debilitada fé nos
homens ndo podem gerar uma confianca. A confianga implica o testemunho que um
sujeito da aos outros de suas reais e concretas intengdes. Nao pode existir, se a
palavra, descaracterizada, ndo coincide como os atos. Dizer uma coisa e fazer outra,
ndo levando a palavra a sério, ndo pode ser estimulo a confianga.

A dialogicidade que provoca a confianca, provoca também, nos sujeitos-alunos, a
busca incessante e sedenta por um pensar critico, um pensar que preconiza a unidao sujeito,
sociedade e territorio. Se é dada a confianca, se é mantida a relagdo de confianca entre o
professor e o aluno, muito mais esse professor podera auxiliar esse educando em seus projetos
e, logo, havera mais possibilidades para que esse aprendiz perceba para seguir.

Freire afirma que a confianca da, aos sujeitos, as certezas das intengBes que se tem
com o outro. Na relacdo professor e aluno, essa confianca se concretiza em motivacdo, em
estimulo para que o aluno veja, ao seu redor, que é possivel modificar o cenario, que ele tem
toda a capacidade para isso, para transformacdo, para sair de um contexto de injustica e
sujeicéo.

E preciso que haja a humanizacio nas relacdes escolares, o encontro dos homens

através do dialogo, para que mais vozes possam sair da invisibilidade, do siléncio que faz com
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que muitas histérias ndo repercutam como poderiam repercutir. A dialogicidade pode fazer
enxergar melhores caminhos a serem percorridos, pode trazer a voz da democracia para 0sS
espacos, pode mover todo um povo no sentido de ser ativo, falante, inventor e construtor de
novas histarias.

E “uma razdo de desejar ainda mais, e de desejar sem descanso, restaurar a
humanidade esmagada pela injustica” (FREIRE, 2014, p.114). Isso implica em pensar
contrariamente a educacdo bancéria, a pratica pedagdgica tradicional, que olha os alunos de
baixo para cima, investindo-se numa relagdo que “percebe a realidade como processo, que
capta em constante devir, € ndo como algo estatico. Nao se dicotomiza a si mesmo da a¢ao”
(FREIRE, 2014, p.114).

ImpGe-se uma nova relagédo, a relacdo do dialogo, que acompanhe paralelamente a
realidade e as necessidades dos alunos, procurando motiva-los na transformacdo do seu
contexto. Uma relacdo de confianga, que incentive o olhar de esperanca e 0 pensar critico e
verdadeiro para 0 meio e, a partir dele, construa uma nova histéria. Essa dialogicidade precisa
buscar mediar através da comunicacdo, uma educacao que liberte os sujeitos.

Para auxiliar na libertacdo desses sujeitos, o debate/didlogo dos contedos precisa
estar ndo somente como uma media¢do, mas como uma problematizacdo. O professor lanca a
ideia e, juntamente com ela, também sugere propostas de intervencdes para que o aluno se
sinta a vontade para apresentar o seu pensamento.

O educador dialdgico ndo impde, ele instiga, incita, e ndo espera respostas; ele mostra
a questao e ajuda o aluno para que, a partir dela, consiga ver e mostrar a ideia que o professor
dialogico lanca. As vezes, podera partir daquele meio; ele procurara dar inicio a discussio
sobre o que estd mais proximo dos alunos naquele momento, porque quando se fala do real, é
mais facil, é possivel chegar a uma outra ideia mais viavel.

Desmistificar os conteudos em prol de um melhor entendimento dos alunos é o que o
professor dialégico ira fazer de inicio. Assim, ja causara certo interesse e curiosidade na
turma, visto que, para eles, o conteudo nao vai ter “cara” de conteudo, porque ¢ algo muito
préximo deles, e isso, além de facilitar o entendimento, j& dara inicio uma relacdo mais leve
entre professor e aluno. Dessa forma, a aula ndo soara como uma imposi¢do, mas como um

convite para uma conversa.
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4.1 DIALOGANDO SOBRE O CONCEITO DE EVASAO ESCOLAR

A evasdo escolar tem sido um dos problemas que transcendem a escola publica.
Estudos recentes apontam que esse fendmeno tem inimeras possibilidades de causas. Pode-se
considerar que o contexto social em que as escolas estdo inseridas é um fator contributivo,
especialmente em bairros periféricos, que vivenciam cendrios impactantes de extrema
pobreza, auséncia de politicas publicas, exclusdo e vulnerabilidade social, como a violéncia
que perpassa o0 contexto escolar, levando alunos que se sentem perseguidos a se afastarem da
escola, bem como drogas, prostituicdo, gravidez na adolescéncia, trabalho infantil, dentre
outros que pesam, de igual modo, nessa balanca.

Saviani (2000) defende que a evasdo escolar € um problema social e esta
intrinsecamente relacionada a forma como essa sociedade se organiza.Se a escola se preocupa
em diminuir ou sanar o fendmeno da evasao, o seu trabalho precisa estar direcionado de uma
forma que agrupe e leve em consideracdo as pessoas que estdo no contexto que envolve
aquela sociedade. A premissa de manter o aluno na escola ndo deve constituir um esforco
somente da escola, mas também das instancias ligadas a esse aluno. Quanto mais a escola se
distancia dessa questdo, mais deixa seu aluno exposto a um modo capitalista que determina
para quem a escola tem sentido.

Ao falarmos de evasao escolar, podemos associar varias situacdes que permeiam essa
discussdo, podendo-se citar: o abandono da escola, ou seja, deixar de estudar, ndo mais
frequentar as salas de aula;o ndo ingresso numa instituicdo de ensino;o nunca ter estado em
uma sala de aula como estudante e a repeténcia do aluno na escola. A evasao escolar tem sido
um problema recorrente no sistema educacional brasileiro; ela acontece quando o aluno deixa
de frequentar as aulas e ndo retorna mais para o seio escolar.

O abandono escolar, problema semelhante, refere-se aos alunos que deixam de
frequentar as aulas pelo periodo de um ano letivo, mas no ano seguinte ou em outros a sua
matricula volta a ser feita. Portanto, a evasdo escolar € o grau mais alto, em que se encontram
os alunos que, de alguma forma, ndo se sentiram motivados a querer estar na escola. Essa
questdo que, antes, € muitas vezes precedida pela repeténcia e € mais perceptivel nas escolas
publicas, tem ocasionado diversas discussdes evolvendo ndo somente a escola, mas a familia e
o Estado, visto que se entende que a escola ndo é uma instituicdo dissociada das questdes
sociais. Segundo Saviani (2000, p. 52), “além de ser um problema socialmente determinado, é

um problema que tem a ver com a forma pela qual o proprio trabalho esta organizado”.
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Vale ressaltar, assim, que nem sempre € o aluno que desiste da escola.O aluno, quando
se sente desmotivado, € porque muitas vezes a propria escola nunca olhou para ele como ser
unico com suas especificidades, mas somente como mais um aluno que passa despercebido
em meio a tantos outros, e, assim, as suas expectativas vao sendo reprimidas e suas historias
de insucesso repetidas em um desencontro que ocasiona ndo somente o fracasso na vida desse
aluno, mas, simultaneamente, a sensacao de fracasso da ideia de escola como espaco de e para
todos. Para Moraes (2004), a escola, em primeiro lugar, tem necessidade de mostrar que quer
0 aluno como sujeito atuante dentro dela, para que, assim, o aluno venha a querer ser esse

sujeito. Ainda conforme Moraes (2004, p. 32):

[...] compreende a educagéo como realidade em movimento e a escola como o lugar
onde se valoriza a inclusdo e ndo a exclusdo, onde os diferentes talentos e
inteligéncias sdo reconhecidos; o lugar onde se respeita a vida, o desenvolvimento
individual e coletivo, bem como os direitos de todos.

Em conformidade com o pensamento de Moraes, a escola que se preocupa com a
evasdo escolar precisa estar também empenhada em oferecer um ensino e uma pratica que
visibilize as dimensdes humanas, pois “conhecer o humano néao é separa-lo do Universo, mas
situa-lo nele” (MORIN, 2015, p. 37), encontrando os sujeitos ndo somente intelectualmente,
mas de maneira integral,fazendo com que sejam vistos, ouvidos e existentes no espago escolar
para que, assim, também l4 eles queiram la permanecer.

Segundo o censo escolar de 2018,a taxa de reprovacdo do 3° ano do ensino
fundamental era de 11% no Brasil, sendo que, até aquele ano, notou-se a queda de 1,8 milhdo
de matriculas nos ultimos quatro anos. Esse € um indicativo de que é nesse periodo do ensino
fundamental que as criancas se sentem atraidas ou desmotivadas a permanecer na escola, visto
que é 0 ano em que é permitido que haja reprovacdo. E possivel, a partir dai, questionar:
porque que os alunos sdo reprovados? Para Rocha (2013, p. 10), “A retencao estd muito mais
relacionada com as praticas escolares do grupo, na tentativa de conseguir cumprir o contedo
previsto pelo programa”. Sera que o que esta sendo ensinado, a maneira como que esta sendo
ensinado, vai ao encontro do aluno? O que sera que leva esse aluno a nao ter interesse por
estudar e passar de ano, mas que o conduz a desistir de estudar?

Nas palavras de Rocha (2013), explica-se a retencdo dos alunos porque a preocupagéo
maior das escolas é cumprir tabelas, cumprir prazos, seguir o planejamento de programas
prontos que visam, justamente,ao contrario do que vem acontecendo: visam a aprovacao, ao

aumento das notas nas avaliagOes externas, ao exterior da escola, a imagem que é passada
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além da escola, e ndo ao interior, ao sujeito construtor do conhecimento, que possui historia e
precisa seguir com ela para superar as adversidades a que é exposto.

Essa preocupacdo em cumprir o conteudo, como afirma a autora, anula as
possibilidades dos alunos que ali estdo, a partir da propria histéria, conseguirem modificar
suas vidas. Logo, o aluno € condicionado a ignorar seu chdo e suas perspectivas de que é
possivel mudar o cenario normatizado, sendo fadado ao esquecimento e a invisibilidade. E, se
esse aluno ndo se encontra nesse espago, ndo consegue continuar nele, porque entende que
ficar é dar passos para tras, e a rua certamente também ndo o auxiliard nessa premissa, mas
dara a falsa impressao de que conduzira esse processo, porque I, ele podera falar mesmo que
caminhe para a trilha dos que apenas passaram por ali sem levar e nem deixar mudancas.

Gil (2015) afirma que, no Brasil no século XX, a reprovacao, a repeténcia e a evasao
escolar j& eram problemas existentes e bastante comuns, justamente pelas questdes da
estrutura social. “Havia uma consideravel naturalizacdo desse abandono, permitindo supor
que os resultados escolares fossem experimentados como sentenga das (in)capacidades e
(im)possibilidades dos individuos para seguir nos estudos” (GIL, 2015, p.3). Isso se repete na
atualidade: a retencdo do aluno e a repeténcia sdo os principais indicios que vao naturalizando
0 abandono e a evasdo escolar. Acostuma-se tanto a todos 0s anos permanecer em uma
mesma série que ir para a escola também se torna um “tanto faz”. E esse “tanto faz’torna-se
recorrente ndo somente para o aluno, mas também para os pais dos alunos e para a sociedade,
a localidade em que esse grupo se concentra.

Essa sentenca a que a autora se refere, de incapacidade e impossibilidade,
acompanham esses alunos e muitas vezes os envolve na incredulidade e baixa autoestima
como respostas, retorno, para esse cenario,e se fortalece quando ha elementos extras, como a
exclusdo social, a vulnerabilidade, a invisibilizacdo da familia e, também, dos professores. A
exclusdo escolar tambeém direciona o aluno para que ele mesmo ndo tenha interesse pela
escola e, muitas vezes, esses alunos sdo vistos como indisciplinados, desinteressados e
incapazes; sdo suspensos, reprovados, expulsos da sala e da escola, e ndo sabem como lidar
com a situacdo porgue, na verdade, a sociedade e a realidade ja os deixaram as margens dos
seus direitos hd muito tempo. A sua realidade ja normalizou a sua auséncia, a sua existéncia
como um marginalizado e, dessa forma, o fracasso e o erro ainda continuam sendo Vvistos
como se fossem do aluno.

O que se normaliza nas escolas é a censura dos desinteressados e indisciplinados,

porém ndo se atenta para a postura do corpo pedagodgico e da escola que, muitas vezes, age
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com indiferenca para identificar e considerar a diversidade de classe, género, condicdo social,
cultura e contexto, entre outros. Essa pedagogia é insana, pois s6 acusa, mas nao busca
compreender as causas da evasédo escolar.De nada adianta continuar fechando os olhos para a
realidade dos alunos, sem buscar entender a forma como eles se comunicam, 0 modo de que
se utilizam para dizer que estdo ali, também, e que precisam ser notados, e, quando ndo sao,
simplesmente saem.

Na licdo de Arroyo (2014, p. 126-127):

As marcas de sua condigéo social sdo as primeiras a refletir-se nos seus corpos. S&o
estes 0s primeiros a sentir-se e padecer os efeitos do desemprego da familia, da
exclusdo, da fome, dos trabalhos infantis, penosos, dentro e fora de casa. Nos corpos
infantis e adolescentes, débeis instrumentos perante as exigéncias da dura
sobrevivéncia, da para perceber as marcas da fraqueza, do medo, e do cansaco. [...]
Como entrar em uma escola, sobretudo publica, ir aos patios, ou salas, fazer a
chamada sem observar a diversidade dos corpos dos alunos(a)? Séo téo diversos
guanto seus contextos sociais e raciais. [...] Nas escolas parecia haver um pacto
oculto, ndo mexer em questdes tdo delicadas e explosivas, mas o0s alunos(as) com
suas condutas e seus irrequietos corpos estdo trazendo a tona suas marcas. O pacto
oculto ndo da conta. Exigem debela-lo e que nos pronunciemos como profissionais.

O autor afirma que a propria postura dos alunos mostra aos profissionais que € preciso
se pronunciar. Ndo d& mais para cumprir esse pacto oculto, como ele denomina a préatica de
invisibilizar o contexto de cada crianca. Entrar e sair da sala de aula sem se inquietar, querer
saber porque aquele aluno néo realiza as atividades, outro ndo fica na sala de aula, outro vem
apenas uma ou duas vezes na semana, ou aquele que simplesmente néo retornou as aulas.

Muitas escolas ndo se tornam atraentes, fazendo com que o alunado perca o estimulo
e, por conseguinte, o encantamento pelo saber, além da falta de acompanhamento familiar;
uns por serem analfabetos, outros pelo prdprio descaso que tém para com a educacdo ou por
néo a verem como possibilidade de mudancga, fazendo com que ocorra uma grande defasagem
em idade e série dos educandos. Esses entraves privam muitos cidadaos de viverem melhores
condicdes de vida, porque estdo fora da escola e por ndo terem certos conhecimentos, nao
podendo ocupar determinados cargos ou serem promovidos em seus locais de trabalho.

Nesse contexto, a escola ndo pode estar atrelada a promessas vazias para um futuro
distante, mas é necessario apresentar que estudar € algo significativo, tanto para o presente
quanto para o futuro, sendo acolhedora e fazendo, desses sujeitos, protagonistas ativos, para
que a passividade ndo faca parte desse cenario de aprendizagem e trocas de saberes.

Assim, a falta de inquietude, criatividade e de uma educacdo que dialogue com o

mundo dos alunos faz muitos irem a escola por mera obrigacdo ou para que 0S pais nao
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percam o Bolsa Familia, objetivo mencionado pelos proprios pais como determinante da
frequéncia da crianca na escola. Ir a escola por obrigacdo ndo garante que a crianga conclua
seus estudos, pois se é desgostoso estar no espaco escolar, a ponto de estar 14 ndo por vontade
propria, certamente ela ndo estard por muito tempo.

Todo esse estado de coisas talvez seja determinado pela ignorancia (falta de
conhecimento) do papel da escola no desenvolvimento do ser cidaddo, ou porque essas
pessoas viveram tentativas frustradas de estudar e, por inUmeros motivos, seguiram outros
caminhos considerados inferiores em relacdo aos apontados pelos estudos, pois em um mundo
capitalista, para muitos, 0 que mais importa é o ter, em detrimento do ser e do conhecer. “E
preciso construir praticas educacionais para que os alunos e alunas desmascarem as dinamicas
politicas, histéricas e semioticas que condicionam nossas interpretacGes, expectativas e
possibilidades de intervir na realidade”, lembra Sacristan (1998, p.150).

A escola e a pratica pedagogica, mais do que nunca, precisam se reinventar. Morin
(2015) reforca a ideia de Karl Marx (1978) na tese sobre Freurbach, em que ele se detém a
questionar se os educadores também precisam ser educados. E necessario regenerar o ensino,
bem como que os educadores acreditem na educacao e sejam aliados nessa compreensdo para
que, de fato, as praticas sejam incorporadas, melhoradas, pensadas a partir de outros

territdrios, sendo inventadas para outras localidades, realidades e contextos.

4.2 O DIALOGO NO CONTEXTO DA EVASAO ESCOLAR

Segundo a PNAD, o Brasil esta em terceiro lugar nos percentuais de evasao escolar do
mundo, ficando atras somente da Bdsnia e do Caribe. Seus estudos apontam que muitas
criancas até os 16 anos pararam de estudar ainda no ensino fundamental, cerca de 24%. Em
2017, havia, no Brasil, 4,7% de criancas e adolescentes de zero a dezessete anos fora do
espaco escolar. De acordo com o IBGE (2018), as regiGes mais atingidas por esse contexto
sdo as Regides Norte e Nordeste, apresentando que cerca de 12% dos alunos com baixo
rendimentos e afastam da escola e cerca de 69,5 milhdes da populacédo brasileira ndo concluiu
0 ensino médio.

Ao nivel nacional, no ano de 2019, essa mesma pesquisa apresentou que existiam 56,4
milhdes de brasileiros com matriculas ativas nas creches e escolas. A escolarizacdo entre
criangas de 0 a 3 anos foi de 35,6%,cerca de 3,6 milhdes de pessoas de 4 a 5 anos;esse
namero subiu para 92,9% ou 5 milhdes, na faixa etéaria de 6 a 14 anos; cerca de 99,7%, 25,8
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milhdes, entre os 15 e os 17 anos; cerca de 89,2%, 8,5 milhdes, dos 18 aos 24 anos; cerca de
32,4%, 7,3 milhdes de pessoas; e 4,5% das pessoas a partir de 25 anos, cerca de 6,1 milhdes
de brasileiros.

Podemos ver que os dados da faixa etaria que vai de 6 a 14 anos, a idade em que 0s
alunos estariam no ensino fundamental, melhorou bastante. Mesmo assim, o problema da
evasdo ainda é desafiador para a educacdo basica, pois apenas 82% de alunos concluem a
etapa do fundamental | para o Il, ou seja, vdo dos anos iniciais para os finais. Ja dos anos
finais para o ensino medio, 78% fazem essa transicdo sem distor¢édo de série e idade. Os dados
ainda continuam bem distantes do quepropde o PNE, que pretende ter, dentro da escola, 50%
das criancas brasileiras até 2024.

A Bahia é o estado do Nordeste com maior numero de alunos que param de estudar
ainda no ensino fundamental. Segundo a pesquisa da Pnad (2019), divulgada pelo IBGE
(2020), de 100 estudantes até 19 anos, somente 43 concluiram o ensino médio na idade
correta. Decada 10 estudantes baianos,62,2% néo frequentam mais a escola e pelo menos dois
ndo concluiram o ensino fundamental.

Dados também apontamque a taxa de analfabetismo no pais vem caindo. Em
2016,cerca de 7,2% da populacdo era analfabeta; ja em 2019, a taxa se encontrava em
6,6%,aproximadamente 11 milhdes de brasileiros estdo nessa contagem; destes, 56,2% ou 6,2
milhdes ndo sabem ler e escrever e estdo na Regido Nordeste.

A pesquisa afirma, ainda, que o fluxo maior de abandono escolar acontece na
passagem do ensino fundamental para o ensino médio. Em 2019,0 percentual de abandono
nessa fase atingiu 14,1%, e em todas as faixas etarias de evasdo, o perfil mais atingido era do
sexo masculino, pretos e pardos.

As causas sd0 muitas, mas as mais apontadas sao a necessidade de ter que trabalhar, a
criminalidade e a falta de motivacdo para a aprendizagem. Com essa realidade complexa, é
necessaria adocao de medidas pelo poder publico, pelas familias, pelos gestores e professores,
pois sabemos que s&o muitos os motivos para tal situagéo.

Assim, conforme indica Freire (2014, p. 126):

[...] o préprio dos homens é estar, como consciéncia de si e do mundo, em relagéo de
enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as “situagdes-
limites”. E este enfrentamento com a realidade para supera¢do dos obstaculos so
pode ser feito historicamente,como historicamente se objetivam as “situagdes-
limites”.
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O que Freire (2014) quer dizer com “historicamente se objetivam ,,situagdes-limites”?
Isso mesmo que acabamos de falar, sobre as préprias instancias que propiciaram que muitas
criancas hoje estejam em evasdo escolar. Elas mesmas podem agir no papel de proceder de
forma contraria. De que forma? Se, certamente, foram elas que implantaram esse limite, elas
podem quebra-los. Enfrentar a realidade e auxiliar para que esses alunos possam também
enxergar isso.

Se a escola se distanciou do aluno, implantou préaticas que em nada o fizeram se ver
naquele espaco, ela tambem pode retroceder e criar estratégias para trazé-lo de volta, ou ainda
para que 0s que ainda permanecem la, vejam esse espago como seu territorio. Se as familias
se distanciaram das suas criancas e ndo perceberam que uma conversa, uma orientacdo maior
a faria se desvencilhar das armadilhas que a afastavam de casa e da escola, é hora de ver e
agir para que isso mude. Se o poder publico trata esses alunos, essa comunidade, como
invisiveis, deixando-os a mercé, sem assisténcia, sem amparo, a propria sociedade deve
quebrar os seus limites de dominacdo e oportunizar melhorias no intuito de amenizar essa
situacao.

As desigualdades sociais, a falta de oportunidade, a desestrutura familiar e a falta de
acesso tém muito a ver com origens econdmicas, e ndo com desigualdades naturais, como
muitas vezes isso é colocado e passado para geracGes como uma realidade naturalizada,
levando os sujeitos, muitas vezes, a acreditarem no dom da desigualdade, no mérito pelo dom,
aptidao ou inteligéncia.

E é essa quebra de limites de que fala Freire (2014); essa sociedade dialdgica, que
dialogue com a realidade e necessidade do seu povo; essa préatica da liberdade nas relacdes,

esse abrir-se para 0 mundo, que gera a esperanca da renovacao. “Essa superagdo que nao
existe fora das relacbes homem-mundo, somente pode verificar-se através da acdo dos
homens sobre a realidade concreta em que se d&o as situa¢des-limite” (FREIRE, 2014, p.126).
De acordo com o autor supracitado,a consciéncia, em primeiro momento de si e,
depois, do mundo, numa relacao interligada, faz do homem sujeito-feitor, que supera,
transforma cenarios e, assim, quebra limitespara se olhar e dialogar com a realidade, com o
outro. Essa relacdo dialdgica faz do sujeito liberto e libertador ao mesmo tempo, visto que a
consciéncia de mundo faz, também, conscientizar o outro.

Para dialogar com essa realidade, € preciso uma rede de apoio de modo que nédo

somente a escola tenha essa preocupacao, pois 0 que se passa entre 0S muros de uma escola

nunca foi e nunca sera problema somente dela, dado que cada sujeito que pisa o chdo nesse
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espaco vem da sua comunidade etraz sua histéria consigo. Sendo assim, ndo pode ser
dissociado nem o aluno das suas especificidades, nem tdo pouco a escola da questdo social,
pois juntas formam a histdria de um povo naquele contexto.

E preciso uma acdo dialégica, uma tomada de consciéncia. Quanto mais se nega
responsabilidade, mais se terceirizam questdes que sdo importantes tanto para a escola quanto
para a sociedade e para a familia. Porém essas instancias também padecem e ndo se
responsabilizam, porque muitas vezes as instancias que mais tém poder para transformacéo
ndo se percebem ou ndo se fazem perceber na condicdo de opressoras. Escola, familia e
sociedade muitas vezes negam a responsabilidade que tém nesse processo, ndo dialogam com
0 meio e, por isso, ndo percebem onde se estd errando, muito menos o que podera mudar.
Freire (2014, p. 186) diz que:

[T E)

Nao se ¢ antidialdgico ou dialdogico no “ar”, mas no mundo. Néo se ¢ antidialdgico
primeiro e opressor depois, mas simultaneamente. O antidialégico impde ao
opressor, na situacdo objetiva de opressdo, para, pela conquista, oprimir mais, ndo s6
economicamente, mas culturalmente, roubando ao oprimido conquistado sua palavra
também, sua expressividade, sua cultura.

Corroborando com as palavras de Freire, reforcamos que o problema da evasao escolar
ndo € s6 um problema da escola que perde seu aluno, nem somente desse aluno que fica sem a
oportunidade de poder conhecer o que a educacdo poderia lhe oferecer. Também nao é um
problema apenas da familia que ndo tem a alegria de ver sua crianga conquistando seus
sonhos, nem somente da sociedade que perde, a cada dia, pessoas capazes de modifica-la.
Trata-se de um problema coletivo:a semelhancade uma peca de domind empilhada que, ao se
desequilibrar, cai e derruba todas as outras, € o sujeito sem oportunidade, a crianca longe da
escola — um problema social que repercute negativamente em todo o contexto.

Essas criangas tém seus sonhos, tempos e imagens, alegria, vida e cultura roubados por
uma realidade que oprime e desespera, inferioriza e desacredita de uma forma téo fria, tdo
normatizada, que acaba fazendo o proprio oprimido acreditar que é o principal e Unico

culpado por seu descaminho.
4.2.1 A iniciativa da Busca Ativa escolar
A Busca Ativa € um programa que partiudo projeto doFundo das Nacdes Unidas

(UNICEF) para a Infancia, chamado “Fora da escola ndo pode!”. Incorporando algunsde seus

objetivos e voltado para um trabalho coletivo, além da Unicef, a Unido Nacional dos
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Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), oColegiado Nacional de Gestores
Municipais de Assisténcia Social (Congemas), o Instituto TIM, 0s municipios e as escolas
estdo inseridos nessa parceria.

Pensando em um trabalho de reducdo, de combate ao abandono e a evasao escolar,
essa acdo ja vinha sendo pensada a partir de alguns documentos, em que podemos perceber a
preocupagdo com 0s motivos que afastam as criangas da escola. ALei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) relata aspectos, anteriormente mencionados também na
Constituicdo Federal, e adiciona outros. Por exemplo, a obrigacdo de enumerar, anualmente,
os educandos no ensino fundamental, adolescentes em idade escolar, bem como os jovens e
adultos que ndo concluiram a educagdo basica (art. 5°, inciso I, LDB); ou ainda no art. 4°,
inciso VII, a LDB, que traz a preocupac¢do comos jovens e adultos sobre a adequacéo das suas
necessidades e a garantia de criar meios para aqueles com alguma ocupacao para que, assim,
permanecam na escola. O Plano Nacional de Educacdo (PNE) refere-se a reducdo da evasao
escolar e assegura, como um dos instrumentos para isso, 0 transporte gratuito (estratégia
7.13). Enquanto isso, a Constituicdo Federal no (art. 6° 1) fala no direito a educacdo e
permanéncia na escola.

Assim, foi criada, em 2018, essa iniciativa que propde um didlogo mais de perto com a
realidade de criancas e adolescentes que, por algum motivo, tém o direito a educagdo violado.
E uma acdo que conta com uma articulacdo intersetorial, como também o envolvimento das
familias, visto que elas podem ser uma ponte de grande ajuda para os profissionais
entenderem o real problema que afasta esses alunos da escola.

As acOes da Busca Ativa ressaltam a importancia da participagdo familiar no processo
de retomada da assiduidade dos educandos aos espacos de ensino, oferecendo-se suporte
psicologico as familias que se encontram emocionalmente desestruturadas, visto que a
motivacdo muitas vezes deve ser trabalhada com as pessoas com quem as criangas convivem.

Para que o processo de retomada dos alunos ao ambiente escolar ocorra, a relagdo

programa-municipio-escola se estabelece da seguinte forma:

A Busca Ativa Escolar entra com a metodologia e com as ferramentas tecnoldgicas.
Os municipios realizam a atividade de busca ativa, identificando, a partir dos seus
arranjos institucionais, criancas e adolescentes que estejam fora da escola. E 0s
estados mobilizam os municipios a aderirem e (re)matriculam os adolescentes sob
responsabilidade das respectivas redes estaduais. (BAUER; PERES, p.7).

’ Mais informagdes em: https:/institutotim.org.br/.
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O programa conta com assistentes sociais, professores, psicélogos e profissionais da
salde. Cada profissional possui um papel importante nesse trabalho. Primeiro, trata-se de
identificar quem sdo essas criancas,tarefa expressivamente da escola e dos
professores.Depois, a propria escola faz o cadastro das criangas no portal da Busca Ativa.

E importante ressaltar que ndo encontramos as informagdes de como as estratégias
funcionam, na pratica. De acordo com plataforma, os municipios seguem as estratégias
elaboradas pelo programa, disponiveis na plataforma do Instituto Tim, porém, ao tentarmos
acessé-la,é solicitado o cadastro do diretor ou de algum membro participante do programa.

Até julho de 2020, o site informativo do programa sinalizava 16 estados brasileiros
que fizeram a adesdo: Acre, Alagoas, Amazonas, Ceard, Bahia, Goias, Espirito Santo,
Maranhdo, Para, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Roraima, Santa
Catarina, Sergipe e Tocantins. No pais, cerca de 100 mil criangas e adolescentes estavam
sendo acompanhados; destes,60 mil retornaram para 0s espacos escolares. O municipio de
Juazeiro-Ba j& adotou essa acdo, esta ativo desde o dia 21 de agosto de 2018, porém até julho
de 2020,0s resultados do programa ainda aconteciam de forma lenta e, apesar de ter quase
dois anos de implementacdo, a acdo muitas vezes ndo era do conhecimento de muitos
professores.

A Busca Ativa funciona através de uma plataforma em que os municipios registram os
casos de evasdo e, a partir dai, é feito um planejamento coletivo pensando em estratégias para
que a incluséo desses alunos seja feita. A iniciativa consiste em “[...] uma metodologia social
e ferramenta tecnolOgica gratuitas, que permitem ao poder publico identificar criangas e
adolescentes fora da escola e acionar diferentes areas para que eles sejam (re)matriculados e
frequentem as aulas|...]” (BAUERE; PERES, 2018, p.6).

E uma estratégia nova, mas um tanto burocratica, ainda, visto que os casos de evaso
devem ser registrados na plataforma e, a partir dai, havera uma analise para averiguar quais
casos serdo acolhidos. Depois dos casos aprovados e tratados, os alunos seguem tendo o
acompanhamento do programa até um ano apos a (ré)matricula.

As escolas e as esquipes devem se munir ndo somente de recursos tecnologicos para
desempenhar um conjunto de tarefas preestabelecidas,mas também os profissionais devem
fazer uso de estratégias proprias, jaque lidardo com as criancas, para mostrar a esses alunos
que ¢ importante retornar ao espago escolar;para isso, muitas vezes, um trabalho de “passo a

passo” ndo funciona igualmente para todos.
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Abaixo, apresento os dados retirados do site, referentes ao més de julho de 2020, com

o desempenho da Busca Ativa no que diz respeito ao municipio de Juazeiro-BA:

Quadro 1 - Andamento dos casos atendidos pelo Busca Ativa

REJEITADOS 4438
APROVADOS 45
EM ANDAMENTO/FORA DA ESCOLA 5
EM ANDAMENTO/ DENTRO DA ESCOLA 10
CONCLUIDOS 0
INTERROMPIDOS 0
TRANSFERIDOS 0
CANCELADOS 30

Fonte: Busca Ativa, [201-].

A partir da analise dos dados apresentados no quadro acima, inferimos sobre a pouca
ou nenhuma eficiéncia, até agora, do programa na rede municipal de ensino de Juazeiro-BA.
Seus numeros revelam que, apesar de haver muitas indicacdes de avaliacdo de casos de
evasdo, uma quantidade infima consegue ser aprovada, em torno de 1,0% dos pedidos. Ou
seja, dos 4438 alunos em estado de inadimpléncia escolar, somente 45 estavam dentro dos
critérios do programa, critérios estes que nao foram evidenciados nem pela organizacdo da
Busca Ativa, nem pelo municipio, muito menos pela escola.

Partindo do numero de aprovacdes, 0 programa se mostra também inconclusivo;
afinal, aproximadamente 67% desses alunos, ou seja, 30 pessoas, tiveram o acompanhamento
cancelado. Dos 15 casos que seguiram em andamento, apenas 10 alunos retornaram a escola,
mesmo que 22,2% permanecendo ainda em monitoramento, e 11,1%, exatamente 5 alunos,
ainda ndo voltaram para as salas de aula, mas o acompanhamento continuou sendo feito pelo
programa. Os dados ndo fornecem informacdes sobre casos concluidos.

O grafico a seguir apresenta os resultados alcancados pela Busca Ativa:
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Figura 4 -Resultados alcancados pela Busca Ativa®
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Fonte: Busca Ativa, [201-].

Considerando o grafico acima, percebemos que as informacBGes destoam das
apresentadas no quadro 1. Enquanto o quadro expBe numeros significativos de casos de
criancas fora da escola a serem analisados, no grafico, vemos uma quantidade minima,
organizada por faixa etéria, de alunos que ndo frequentam o contexto escolar.

Em uma soma total, os dados mostram que apenas 9% das criangas de 4 a 17 anos nao
estdo estudando no municipio de Juazeiro-BA. Detalhando esses nimeros, temos a
informacdo de que, entre as criancas com idades de 4 a 5 anos, 16,6% estdo fora da
escola;entre as com idade de 6 a 10 anos,somente 2,5% néo estdo frequentando as aulas; na
faixa etaria de 11 a 14 anos,totalizam 4,1%; e entre 15 a 17 anos, 19,7% encontram-se
afastadas da escola.

Diante dessas informac6es, vemos que, apesar de termos adquirido as duas fontes de
dados no mesmo site, no quadro percebemos que o programa ndo vem dando conta da
demanda de alunos fora do contexto escolar existente no municipio, enquanto no gréafico a
situacdo apresentada é bem conveniente,principalmente entre a faixa etaria de 6 a 10 anos,
que revela a menor taxa, com quase 100% dos alunos dentro da escola.

Com isso, percebemos que a tentativa de diminui¢do ou erradicagédo da evasao escolar,

em especial no municipio desta pesquisa, convive com um dilema que se evidéncia: por um

8 Vale ressaltar que esses dados ndo contemplam todas as escolas do municipio de Juazeiro-Ba registradas;
portanto, referem-se a quantitativos parciais.
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lado, tem-se o planejamento e a elaboracdo de uma proposta bem intencionada, articulada,
sisttmica, com previsdo de contribuicdo intersetorial, capaz de envolver diversos atores
sociais, pensada e discutida numa esfera mundial por intermédio da Unicef; por outro, tem-se
uma baixa efetividade das medidas propostas,na pratica, numa realidade local,0 que expde
uma condicionante totalmente adversa, dada a insuficiéncia de dados,a disparidade entre o

mapeamento e a andlise dos casos, além da auséncia de resultados que revelem o éxito ou

fracasso das aces.
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5 METODOLOGIA

Considerando a préatica pedagdgica como um mecanismo significativo no processo
educativo, pretendo, por meio deste trabalho, identificar a dialogicidade entre o espaco social
dos sujeitos e 0 que se faz presente no processo de ensino, tendo em vista a percepcédo do real
sentido na aprendizagem.

A pesquisa utilizou-se de estratégias da investigacdo qualitativa, porque buscou
responder questionamentos e compreender o fendémeno estudado em seus processos
organizacionais no meio, no cendrio real, considerando esse objeto transformador e

transformado do meio. Para Minayo (1994, p. 21):

[...] a pesquisa qualitativa responde a questfes muito particulares. Ela se preocupa
[...] com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espago mais profundo das relagBes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Ao mesmo tempo, analisamos quantitativamente alguns dados, pois tivemos também a
preocupacdo de conhecer o percentual de alunos que comegam e concluem a modalidade de
ensino no l6cus. Essa natureza “Requer 0 uso de recursos e de técnicas estatisticas
(percentagem, média, moda, mediana, desvio-padrdo, coeficiente de correlacdo, analise de
regressao etc.)” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 69). Assim, este estudo tem a natureza de
investigacdo quali-quantitativa, visto que uma estratégia ndo exclui a outra; pelo contrario, ha
um diélogo necessario para se chegar a interpretacdo do proposto.

Para a compreensdo dos fenémenos, utilizamos o estudo de caso com Viés
autoetnografico como meio para adentrar esses diversos significados, visto que propde a
quebra da dicotomia entre o formal e o informal, o culto e o popular, o pablico e o privado,
para que novas epistemologias sejam descobertas e também construidas, e por compreender
que a pesquisa pode considerar diversas vertentes, visdes bi e plurilaterais para a compreensao
do espaco, do todo.

Pretendo compreender o cenario estudado através da percepcdo do objeto e das
relagdes que o moldam e o transformam. Para Martins (2008, p. 11), o estudo de caso
possibilita:

[...] um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado, o estudo de caso

possibilita a penetracdo em uma realidade social, ndo conseguida plenamente por um
levantamento amostral e avaliacdo exclusivamente quantitativa.
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A pesquisa se encaminhou na perspectiva da Autoetnografia porque incorporou signos
da autobiografia (o interior), o local de fala do pesquisador, e a etnografia (o exterior), 0
contexto de fora, a realidade pesquisada (ELLIS; BOCHNER, 2000). O tipo de pesquisa
autoetnografica propde uma relacédo intrinseca e um olhar familiarizado entre o pesquisador e
0 objeto de estudo. Para Ellis, Adams e Bochner (apud CANO; OPAZO, 2014, p. 149), a
Autoetnografia permite “valorizar a experiéncia do pesquisador através da descri¢do e andlise
sistematica para a maior compreensao dos aspectos do contexto ao qual pertence ou em que
participa”.

Recordei do que foi vivenciado ha duas décadas, considerando circunstancias
acontecidas como elementos importantes para entender o contexto vivenciado e como se deu
o caminhar no processo que me levou a chegar a universidade. E preciso salientar que a
descricdo do registro do que foi vivido foi uma ponte, fazendo uso das vivéncias, como
motivo principal para querer investigar 0 “novo” contexto.

Dentre as conceituacGes da pesquisa cientifica, foram utilizadas as concepg¢fes da
pesquisa exploratéria para ser possivel entender melhor como aconteciam as atividades em
um contexto especifico, havendo a familiarizacdo do tema e dos sujeitos da pesquisa. Esse
tipo de pesquisa propde ‘“levantamento bibliografico e documental, entrevistas nao
padronizadas e estudos de caso. [...] sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visao
geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato” (GIL, 2008, p.113).Com isso, foi
necessario ir a campo, colocar o pé na escola no intuito de obter informacdes, 0 que ancorou o
construto dela, enriquecendo e fomentando as teorias, saindo da bibliografia para a realidade
vista e ouvida.

As observacOes e entrevistas aconteceram em trés turmas: uma de terceiro, uma de
quarto e outra de quinto ano. As turmas foram escolhidas pelo fato de serem formadas por
alunos maiores e, consequentemente, a maioria estudou os anos anteriores na instituicdo, o
que permitiu identificar, por meio de conversas, como se da a relacdo entre alunos e
professores, como também eles puderam responder com mais propriedade, quando
questionados.

De inicio, pensei em escolher quinze alunos, cinco de cada turma, pois um maior
numero de alunos poderia tornar a pesquisa muito extensa. Também era necessario selecionar
os alunos de acordo com o tempo que estdo na instituicdo, sendo priorizados aqueles
estivessem matriculados desde o inicio da vida escolar, considerando também a frequéncia as

aulas, visto que um aluno que ndo tivesse assiduidade causaria a descontinuagdo da pesquisa.
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Porém, diante das circunstancias das aulas remotas, ndo foi possivel atender a esses
requisitos;entdo, o nimero de alunos foi reduzido para quatorze,visto que ndo tinhamos a
quantidade de alunos suficiente para fazer essa selecéo.

Ao mesmo tempo, foi observado e analisado: como as aulas eram ministradas; a
maneira como 0s professores conduziam o0s conteldos; se havia transposicdo didatica,
contextualizacdo; se, em algum momento, a vida do aluno se misturava aos assuntos
discutidos; quais as estratégias que as professoras usavam para convidar esse aluno para
participar das discussdes; como era a interacdo aluno, professor e conteido; como aconteciam
as problematizacGes dos temas discutidos e a proposicdo dos problemas e atividades,
buscando encontrar o elo que é significativo para o aluno. Foi possivel perceber: como
acontece a relacdo professor e aluno, tentando identificar a dialogicidade dentro e fora da sala
de aula; o que esse professor conhece da vida cotidiana do aluno; o que o aluno sabe do
professor fora da escola; se ha interacdo entre eles além da sala de aula e como se deu essa
relacdo através das redes sociais.

A partir da observacdo participante, fiz a relacdo da teoria com a pratica,
compreendendo o conceito de pratica didatico-pedagdgica, educacdo contextualizada e evaséo
escolar, apreendendo a aproximagdo ou distanciamento entre as elas nesse lécus, com um
olhar livre de (pré)conceitos, visto que o ambiente pesquisado é, naturalmente, meu local de
fala. As observacdes foram registradas em um caderno de bordo, o qual serviu de fonte para o
momento das analises

As entrevistas semiestruturadas aconteceram primeiro com os alunos, depois com as
professoras das trés turmas observadas e, por fim, com a diretora e coordenadora. Com 0
olhar atento, participante no processo, permitindo ser movido na construcdo e compreensao
do fenbmeno, cada etapa a realizada envolveu o descobrimento de significados que o proprio

campo anuncia. Como ensina André (2012, p. 24):

A observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e
sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questbes e
esclarecer os problemas observados. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fendmeno, explicitar suas vincula¢fes mais profundas e completar
as informagdes coletadas através de outras fontes.

Buscamos compreender como a educacdo estd alcancando esses sujeitos, se esta
resgatando as territorialidades como precursoras de conhecimento e se as subjetividades estao

sendo valorizadas na construcao desses saberes, bem como se isso tem contribuido para que
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eles queiram permanecer na escola e construir uma historia diferente das que sdo consideradas
normais para esse contexto. Fez-se necessario compreender se a educacdo vem considerando
0S sujeitos como agentes capazes, se as acOes que estdo sendo desenvolvidas podem de
alguma forma ser determinantes para que queiram estar na escola, fazer parte e, de fato,se
sentirem parte dela.

O aluno, por si s6 e fora da escola, sem algo ou alguém que o oriente, ndo podera se
encontrar consigo mesmo, olhar-se no espelho e reconhecer quem é e como a sua historia
pode mové-lo a outros caminhos, a finais que nio foram determinados por outros. E na escola
gue isso precisa acontecer, ou por meio dela — fazer-se capaz de enxergar, caminhando o seu

caminho e vivendo a proépria histéria.

5.1 A AUTOETNOGRAFIA: CONHECIMENTO CIENTIFICO E SUA
CONTRIBUICAO NA PESQUISA

O estudo autoetnografico diferencia-se do etnografico porque é mais amplo, ndo condiz
apenas com um trabalho de campo, mas usa de métodos no local em que o pesquisador se
encontra, em uma relacdo proxima com a cultura analisada, em que esse lécus é também seu
local de fala. Compreende, portanto, uma iniciativa interpretativa de um problema de
pesquisa baseada em uma cultura real, intima e propria. Nesse sentido, a autoetnografia e a
etnografia conversam, sendo que a primeira parte da cultura e de um contexto vivenciado pelo
pesquisador para estudar a realidade, enquanto a etnografia possui teorias que embasam o
estudo de uma cultura de um contexto especifico. Ou seja, a autoetnografia constréi o
conhecimento considerando as experiéncias culturais do pesquisador. Ela possibilita que o
autor/pesquisador parta de suas experiéncias culturais para produzir a escrita, refletindo
situagdes vivenciadas sobre si, 0 contexto e as outras pessoas, em um movimento de
interpretacOes a partir de aspectos simbolicos compartilhados e incorporados (STARR, 2010).

Vale salientar que a pesquisa autoetnografica vem ganhando espago gradativamente no
meio académico. Por algum tempo, as metodologias tradicionais se sobrepuseram a ela,
considerando-a de pouco valor cientifico, mas diversos estudos vém tornando,
comprovadamente, esse método como eficaz para os estudos.

Ainda em meados dos anos 1980, algumas perspectivas epistemolégicas se moveram
na busca de estratégias para ampliar as possibilidades de investigacdes nas pesquisas sociais.

Segundo Ellis, Adams e Bochner (2010), alguns pesquisadores comegaram a empregar
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historias de vida para dar sentido as relacdes sociais e, assim, a autoetnografia passou a ser
vista e usada para discutir identidade politica e afei¢do entre pessoas de diferentes conjunturas
sociais.

Diante disso, a autoetnografia se destaca nas pesquisas sociais pelo fato de se
contrapor a0 modelo positivista de apresentar os fatos e argumentos, ou seja, ela abre
amplamente o espago para que o pesquisador coloque as suas reflexdes como principal meio
no percurso e na analise do estudo, contrariando o modelo cartesiano, quantificado e objetivo.
Holt(2003) afirma que as producdes académicas por muitas vezes tendem a ignorar esse modo
de pesquisa, alegando que € preciso um cunho objetivo de comprovagéo.

Em contrapartida, ha debates que defendem a autoetnografia por esse mesmo motivo.
Em vez de acreditar que se perde o cunho cientifico quando a pesquisa € originada das
experiencias do pesquisador, outros pensamentos afirmam que é uma quebra de paradigma
poder se desvincular do que prende a sociedade a um mesmo ponto de vista. Para Spry (2001,
p. 710), a autoetnografia surgiu “as margens da cultura dominante”,ou seja, para ele, € uma
forma de resisténcia, de poder reinventar e se contrapor aos modelos autoritarios e dominantes
no ambito das pesquisas. E as pesquisas, por si s0s, necessitam dessa liberdade de renovacéo,
de ndo se prender a somente um ponto de vista, uma afirmacdo. Para que mesmo fazemos
pesquisas,sendo para descobrirmos outros caminhos? Se a propria pesquisa move 0S
estudiosos a contestar os resultados postos, como os inquietos e insatisfeitos com os padrées e
visdes unificadas podem se contrapor a possibilidades de encontrar novas descobertas?

Para Jensen-Hart e Williams (2010), a autoetnografia possui uma representacéo
politica, pois apresenta um contraponto & autoridade e dominio nos modelos de pesquisas. E
isso se adequa perfeitamente ao trabalho aqui apresentado, uma vez que 0 gque me motivou a
pesquisar o contexto de onde venho foi, justamente, ndo concordar com as formas e modelos
que rotulam, que enquadram e “obrigam” uma sociedade, uma populagdo, a seguir uma
mesma linha de pensamento ou um Unico modo de vida, a uma aceitacdo que seja, que ndo
ofereca possiblidades de novas visdes,que ndo mostre politicas para resistir, mas sim para
poder existir.

Assim, conforme lecionam Bossle e Molina Neto (2009b, p. 144):

[...] a autoetnografia parece ser um reforgo significativo ao pensamento que visa
destacar as vivéncias do sujeito pesquisador em sua pesquisa, na medida em que
transforma seus relatos em pesquisa cientifica porque se situa dentro de uma série de
autorreflexdes, interacBes e reconhecimentos de emogdes que, cotejadas com outras
posicdes, permitem reconstruir novos conceitos de uma realidade subjetiva. De
todos os modos, na autoetnografia fica claro, mais do que em outros desenhos de
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investigacdo, a ideia provinda da atividade hermenéutica segundo a qual o sujeito
que pesquisa é parte do problema de investigacdo.

O sujeito que pesquisa é também parte da investigacdo, em um movimento que usa a Si
mesmo, partindo da realidade subjetiva numa construcdo de posicGes e conceitos para se
explicar e, principalmente, transformar os fatos. Os “autoetndgrafos devem trabalhar para
identificar os ,,sistemas que moldam, constrangem, perturbam, informam tanto a histoéria como
o contador de historias™” (JONES; ADAMS; ELLIS, 2015, p. 31). Entdo, partindo das minhas
vivéncias, estudo aqui o contexto como um paralelo, olhando o agora e considerando as
minhas experiéncias, as praticas didatico-pedagogicas vivenciadas por mim em tempos de
discente e as praticas didatico-pedagdgicas de hoje na mesma escola. Busco compreender essa
relacdo com o locus e a cultura dos educandos na prépria construcao e desenvolvimento como
sujeitos sociais, sendo que essa ponte estd sendo possivel partindo da autoetnografia. Com
isso, é possivel afirmar que a autoetnografia incita os pesquisadores a terem reflexdes

interpretativas e criticas, desenvolvendo conceitos sobre uma realidade complexa.

5.2 0 ESTUDO DE CASO DO TIPO AUTOETNOGRAFICO

Encontrar caminhos a seguir no decorrer desta pesquisa foi uma acgéo e estimulante.
Partindo da inquietacdo que motivou a sua construcéo, a trilha se fez naturalmente na angustia
da compreensédo do contexto que me moveu durante todo 0 meu percurso.

A preocupagdo de saber como se da, hoje, o interior do contexto que foi meu local
inicial de formacdo e, a0 mesmo tempo, relembrar a maneira como fui conduzida nesse
processo, mostrou-me que eu precisava ndo somente me debrucar no estudo do cenario atual,
mas também dar importancia ao que contribuiu para que eu pudesse me libertar do
pensamento que naturaliza a excluséo e a vulnerabilidade daquele meio.

Inquietar-me em querer conhecer a realidade atual da instituicdo levou-me a uma série
de questionamentos: serd que ha preocupacdo com o futuro das criancas? Serd que ha
preocupacao com o presente, com a realidade? Como serd que essas criangas se sentem, se
comportam-se? Como que elas sonham? Serd que a naturalizacdo de uma escola pequena,
localizada em um bairro periférico, com a caréncia de politicas publicas, de motivagdo para
modificar a realidade, ja ndo corrompeu a esperanca desses meninos? Ou sera que ainda ha
guem sonhe, mesmo com um futuro predeterminado ao fracasso? E, se ha essa esperanca, de
onde sera que ela vem? Sera que os professores estdo acreditando, ainda, no poder de

transformacdo que a educacdo tem, a ponto de passar isso para seus alunos? Sera que as ruas,
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com todos 0s perigos que oferecem, ainda esta sendo mais atraentes do que o espago escolar?
Seré que a escola olha para o aluno como sujeito capaz ou apenas como mais um gue deixou
se iludir, por “um momento”, com a ideia de que a escola poderia fazer parte da historia de
sua vida?

Sabendo do papel do professor como sujeito capaz de conduzir o aluno, ndo somente
na aprendizagem dos conteddos, mas também na aprendizagem para a vida, foi preciso
transformar todos esses conflitos internos, mas reais, em uma Unica questdo: em que medida
as praticas didatico-pedagogicas desenvolvidas em uma escola do municipio de Juazeiro-BA
correspondem as demandas de uma educacdo contextualizada para o combate da evasao
escolar?

Para chegar a essa compreensao, fui direcionada para o estudo de caso, pois se trata de
um metodo de pesquisa que procura interpretar fenébmenos sociais, engajado fortemente na
compreensdo da realidade e visa a conhecer 0 como e 0 porqué no percurso da identificacdo
de um problema, ou mesmo nas descobertas de solugdes logicas para tal problema. “E uma
categoria de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente”, como ensina
Trivinds (1987, p. 133). Essa unidade de que o autor fala pode ser uma pessoa, uma
instituicdo e, até mesmo, uma comunidade de forma detalhada.

Apesar de ser um método de pesquisa profundo, ele ndo se configura em uma linha de
pesquisa rigida, visto que a sua tipologia consegue se adequar a meétodos diferenciados de
analise. Aqui,aliei o estudo de caso ao viés autoetnogréafico, ja que se consideram as minhas
memorias e experiéncias,ou seja, usei o estudo de caso para pesquisar uma realidade,
adentrando na autoetnografia, pois essa mesma realidade, o contexto em analise,faz
referéncias a um contexto vivido por mim, ha alguns anos, no mesmo locus.

A Autoetnografia permite uma nova visdo de pesquisa, pois ndo fica presa a
transcrigdo de dados, a narragdo de fatos vistos ou a relatorios. Ela “da vida” a pesquisa por
meio de uma forma democrética de pesquisas. Possibilita que a subjetividade, a visao
extracampo de pesquisa, seja também importante na pesquisa. O estudo de caso com Viés
autoetnografico permite que a realidade seja narrada, mas abre espaco, também, para
interpretacdes, para comparacdes, reflexdes, em uma relacdo de imbricamento que politiza o
sujeito e suas percepcOes, 0 sujeito e a hermenéutica, 0 sujeito e 0 meio, 0 sujeito e a
episteme, o sujeito e a ciéncia. E, na verdade, uma interacdo, uma relagio proxima e subjetiva
entre a pesquisa e quem a executa. E uma inovacgdo nas pesquisas sociais que se preocupa com

romper a binaridade, as limitagdes, considerando possibilidades, ampliando o campo de viséo,
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possibilitando que o pesquisador tenha resultados integrais. Spry (2001) aponta que esse tipo

de pesquisa possui uma compreensdo mais afundo nos campos interacionais nos contextos.

5.3 APRESENTACAO E COLETA DE DADOS

O ato da pesquisa viabiliza o processo de producgédo e construgdo de conhecimentos, a
investigacao, objetivos tracados, comparacdo de dados, interpretacdo da realidade, direciona a
I6gica segundo a qual, no contexto histérico da humanidade, indagar, perguntar, duvidar séo
acOes que possibilitam o encontro de aprendizados que acarretam novas teorias e 0
desenvolvimento tecnoldgico, cientifico, cultural e humano.

Assim, a inquietacdo que move o pesquisador diante de verdades prontas, de teorias,
do que se diz terminado, pronto e acabado, é o amago, a esséncia, eixo fundante para que
esses sujeitos se descubram no mundo, encontrem-se como sujeitos pensantes e capazes de
transformar os contextos, e assim, entéo, encontrem novas formas para se viver melhor.

Desse modo, ao pesquisar, 0s sujeitos de um dado contexto movimentam o
conhecimento e, assim, desenvolvem a liberdade do pensar, do agir e do ser como acao para
novas visdes, desenvolvendo-se também estratégias, projetos para modificar o0 meio em que
vivem. O processo de investigacdo modifica ndo somente as visdes de pesquisadores, mas
também sujeitos pesquisados sdo modificados, sdo impulsionados a refletir sobre seus
contextos e a adquirirem novas ou diferentes perspectivas.

Um territdrio de pesquisa ndo se restringe, jamais, ao que foi depois de ter sido campo
de inquieta¢bes. O pesquisador entra no mundo pesquisado e 0 mundo pesquisado também
entra no pesquisador (GEERTZ, 2002). E uma troca entre sujeitos e mundo, mundo e sujeitos.
Com isso, ressaltamos que a pesquisa aqui apresentada € de natureza quali-
quantitativa, na qual os calculos consolidam o discurso e “os procedimentos estatisticos
fornecem consideravel reforco as conclusdes obtidas” (GIL 1999, p. 35); é um estudo de caso
com viés autoetnografico, em que é possivel observar, interpretar o meio e, a0 mesmo tempo,
possibilita envolver-se através de narrativas e reflexdes pessoais na pesquisa.

Possui carater exploratorio e de observacéao participante, recurso que permite conhecer
a fundo o contexto estudado, visto que, a partir das estratégias utilizadas, conseguem-se
esclarecimentos que auxiliam a proposta para realizar a investigacdo de forma integral,

mesmo com 0s contratempos encontrados.
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Tenho o compromisso com a autenticidade das informacdes aqui apresentadas, assim
como discernimento ao refletir sobre as questdes, fatos e fendmenos que ocorreram no
territorio pesquisado neste estudo. Sobre a ética da pesquisa, ressalto que, para cada
participante, foi explicada, individualmente, a motivacdo do estudo e de que forma iria
acontecer a coleta de dados, assim também como o objetivo, e que 0s materiais como fotos,
videos e dados obtidos no desenvolvimento do estudo seriam usados apenas para a finalidade
da pesquisa.

Devido ao distanciamento social, que foi uma necessidade da pandemia, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o termo de assentimento do menor foram
enviados por e-mail e foi solicitado que os participantes imprimissem, assinassem e, em
seguida, digitalizassem e devolvessem. Alguns participantes enviaram por meio de fotos e
tive que fazer alguns ajustes para imprimi-los em forma de documento, pois a qualidade do

escaneamento ndo foi igual para todos.

5.3.1 Itinerario da pesquisa no cenario de pandemia

Logo quando ficou confirmada a escola em que iria desenvolver a pesquisa, 0S termos
foram levados para a diretora assinar. A partir dai, tratei de “matar um pouco a saudade”
daquele local onde passei boa parte da minha infancia, que também contribuiu para ser quem
me tornei.

Ainda no inicio do ano letivo de 2020, tive contato com a direcdo e professores.
Visitei a escola de maneira informal por algumas vezes, apresentei-me, conheci as
salas,observei 0 espaco interno e externo da escola, conversei com agentes de limpeza e
também com o agente de portaria. Isso, de certa forma, estreitou a minha relacdo com o
espaco.

Em relacdo a gestdo da escola, a diretora, a principio, mostrou-se interessada como
desenvolvimento e a concluséo da pesquisa.O fato do retorno de uma ex-aluna a instituicéo,
motivada pela elaboracdo de um uma pesquisa cientifica, reforcou a compreensdo da
importancia do papel da escola na vida de cada sujeito. Segundo a gestora, sua presenca
naquele mesmo espago de ensino compreende 12 anos, e também ali, ela desenvolveu sua
pesquisa de mestrado, afirmando que recebia a nova pesquisa como mais um presente.

Conforme ressaltamos no capitulo 1, a pesquisa sofreu algumas modificacbes na

metodologia, no que diz respeito & coleta de dados. Devido a pandemia do novo coronavirus,
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que modificou a vida do planeta nesse periodo, fomos surpreendidos pelo Decreto Municipal
n. 217, de 13 de marco de 2020 (JUAZEIRO, 2017), em que a prefeitura de Juazeiro-BA
determinou, no seu art. 2°: “Ficam suspensos no ambito municipal, pelo prazo de sete (07)
dias, prorrogéveis por igual periodo: Il - atividades educacionais em todas as escolas da rede
municipal de ensino publico”.

Esse decreto foi sendo prorrogado a cada semana, até que, no dia 06 de abril de 2020,
a Secretaria de Educacdo do Municipio colocou em pratica “as aulas em rede”, uma forma de
garantir que os alunos ndo ficassem por um periodo de tempo indeterminado sem aulas.
Tratavam-se de aulas remotas, para as quais foram selecionados alguns professores para sua
gravacdo das mesmas, e alunos e pais tinham acesso a essas aulas através de um portal, em
que podiam responder questdes e desafios propostos.

As aulas ficaram e ainda continuam disponiveis no Youtube, porém os alunos
precisavam entrar pela plataforma para que ficasse registrada a visualizagdo de cada aula.
Enquanto isso, o professor regente de cada turma foi orientado a criar grupos de Whatsapp
com pais e alunos para fazer o desdobramento dessas aulas do portal e, a0 mesmo tempo,
possibilitar a interacdo entre familia e escola.

Diante dessa situacdo, com o projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), apenas no final do més de marco, periodo em que as aulas presenciais ja estavam
suspensas, seu acompanhamento foi impossibilitado, uma vez que a pesquisa de campo SO
pode ter inicio com o projeto de pesquisa aprovado; portanto, quando isso aconteceu, ja
estavam em vigor as aulas remotas.

Entdo, pensamos em transformar a pesquisa de campo em uma pesquisa bibliografica,
mas, isso pra mim, seria um problema, pois ocultaria as vozes daqueles que mais precisavam
ser ouvidos e que sdo a parte mais importante deste trabalho: os alunos, das criangas. Como
lembra Friedmann (2013, p. 31), “Quando defendo a importancia de dar voz as criangas,
sustento que elas estdo permanentemente falando, dizendo, expressando, por inlmeros meios,
seus sentimentos, percepgdes, emogBes, momentos, pensamentos, mesmo sem consciéncia de
fazé-lo”.

Nesse sentido, concordando com o que Friedmann (2013) destaca, entendo que dar
voz a crianca é a melhor forma de potencializar sua criticidade e autonomia, visto que as
subjetividades precisam ser respeitadas e ouvidas, pois as expressdes de sentimentos e

pensamentos e que d&o vida ao educar, de modo a alcangar as diferengas. Esse dar vida ao
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educar precisa ser movido pelas impressdes das criancas. De nada adianta fazer para elas se,
em nenhum momento, suas satisfacfes ou insatisfacdes sdo levadas em consideracao.

Entdo, decidimos manter os alunos mesmo sabendo que as dificuldades em fazer a
pesquisa dessa forma seriam bem maiores. Optamos por fazer o acompanhamento de como se
dariam as aulas online e, em ultimo caso, se ndo fosse possivel um local de encontro com o0s
pesquisados, fazendo uso dos protocolos de seguranca como mascara, alcool em gel e
distdncia minima de dois metros, realizaria as entrevistas a distancia, através de audios,
chamadas de voz e video.

Enquanto a Secretaria de Educacdo (SEDUC) e a equipe escolar se alinhavam nos
passos das aulas remotas, fui dando andamento a leitura do PPP da escola e, em seguida,
comecei a analisar os dados de matriculas, expedicbes e evasdo escolar na instituicdo na
ultima década. Passada essa etapa, parti para uma conversa mais proxima com 0s sujeitos,
pois era a hora das entrevistas e da observacéo.

De inicio, encontrei resisténcia por parte dos professores, pelo momento atipico, cada
um com seus problemas, o problema geral da saude e, também, as demandas que ndo foram
poucas. Depois de conversar com a direcdo e coordenacdo e explicar como funcionaria a
coleta de dados, anotei o contato de trés professoras e com elas conversei sobre a proposta de
pesquisa.

A professora do terceiro ano dispensou de imediato, alegando problemas de saude e
exaustdo devido ao modelo de aulas que estava acontecendo; a do quarto ano nao respondeu
as minhas mensagens e ligagdes e a professora do quinto ano aceitou, de inicio, mas sé
participou da entrevista depois de muita insisténcia e alguns meses de conversa.Entdo, com a
ajuda da diretora, consegui mais dois numeros de professoras. Dessa vez, elas responderam as
minhas ligagdes e aceitaram participar da pesquisa. A partir dai, do aval das professoras,
consegui falar com os alunos.

A proposta inicial foi entrevistar 20 sujeitos: a diretora e a coordenadora, trés
professoras (uma de terceiro, quarto e quinto ano) e 15 alunos, sendo cinco de cada turma.
Porém, consegui apenas 19, faltou 1 aluno do quinto ano. Liguei diversas vezes para algumas
maées, conversei e expliquei do que se tratava a pesquisa, solicitei a ajuda da professora da
turma, mas, do quinto ano, consegui entrevistar apenas 4 alunos.

Entrevistei, primeiramente, alunos, depois as professoras e, por ultimo, a coordenadora
e a diretora. Ao iniciar a pesquisa, achei que a parte relativa aos alunos seria a mais

complicada, pela questdo do acesso a internet e, também, pela falta de conhecimento de
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alguns pais, o que poderia fazer com que eles ndo aceitassem que os filhos participassem.
Porém, posso dizer que a maioria dos pais dos alunos se mostrou interessada, participativa,
perguntando para que servia, 0 que eu ia fazer depois com tudo isso. Nenhum dos
participantes aceitou fazer uma entrevista presencial, sendo que os alunos e professoras foram
por audios no whatsapp, a coordenadora por chamada de voz e a diretora por chamada de
video.

Solicitei fazer parte dos grupos de whatsapp das turmas pesquisadas. De inicio, as
professoras aceitaram, mas depois disseram que ndo estavam prontas para a minha proposta e
ndo iam se sentir a vontade com a minha presenca, visto que ainda iam estudar formas para
lidar com essas aulas.Ent&o, combinei com elas para que me enviassem prints,® para que eu
pudesse ver as atividades enviadas e acompanhar o retorno de cada aluno.Portanto, decidimos
continuar chamando essa parte da pesquisa de observacgéo.

Solicitei também participar das reuniGes entre professores e pais, mas ndo houve
nenhuma até a finalizacdo da pesquisa. Além das aulas no portal e das aulas nos grupos de
whatsapp, houve também a entrega de blocos de atividades itinerantes, com o que alguns
alunos receberam a visita de professores e funcionarios da secretaria de educacdo em casa.

Além disso, a cada 15 dias, os professores elaboravam blocos de atividades
fundamentados na proposta curricular do municipio e também nas aulas em rede. Esses blocos
eram retirados na escola pelas familias e era dado um prazo para que os alunos respondessem
e fizessem a devolutiva do material, para que os professores pudessem corrigir. As
observacdes foram feitas do més de junho até o més de dezembro.

O quadro a seguir expde, de modo esquematico, o cronograma das a¢des descritas:

Quadro 2 - Cronograma de agdes

DATA/PERIODO ACAO
02/09/2019 Ida & escola para colher a assinatura da dire¢&o.
06/02/2020 O objeto de pesquisa mudou. Ida a escola para colher nova assinatura.

Maio e junho de 2020 | Leitura do Projeto Politico (PPP). Coleta de dados de alunos
evadidos/transferidos/ aprovados/reprovados do periodo de 2009 a 2019.
Socializagdo do projeto comas professoras.

05/07/2020 a Entrevista com alunos do 3° ano.
30/072020

01/08/2020 a Entrevista com alunos do 4° ano.
03/09/2020

04/09/2020 a Entrevista com alunos do 5° ano.
15/10/2020

20/10/2020 Entrevista com a professora do 3° ano.

9 Nome de origem inglesa que significa imprimir, denominacéo que se da a foto da imagem obtida pelo monitor
ou tela do computador, notebook, tablet, celular, etc.
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25/10/2020 Entrevista coma professora do 4° ano.

01/11/2020 Entrevista com a professora do 5° ano.

06/11/2020 Entrevista coma coordenadora.

10/11/2020 Entrevista com a diretora.
07/06/2020 a Observacdo das aulas (acesso as conversas).

30/12/2020

Janeiro de 2021 Coleta de dados de alunos contemplados/ evadidos no periodo da aula em
rede.

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

5.3.2 Apresentando os sujeitos da pesquisa

O primeiro periodo das entrevistas foi com alunos do terceiro ano. Devido a
delicadeza do momento e ao modo como foram feitas as entrevistas, foi preciso muito mais
tempo para entrevistar uma so criangca. A conversa durava dias, pois era preciso respeitar o
tempo de cada uma.

Os problemas variavam entre dificuldades de conexdo, horarios disponiveis e a propria
vontade da crianga, pois ndo é facil conseguir a confianca de uma crianca para conversar
abertamente, a distancia,diferentemente de quando estamos fazendo a observacédo presencial,
com contato, e podemos estreitar os lagos, deixar essa crianca se sentir mais a vontade com a
nossa presenca e mais a vontade para dialogar.

Para Magnani (2009, p. 135), a relacdo entre pesquisador e pesquisado deve ser:

[...] € uma forma especial de operar em que o pesquisador entra em contato com o
universo dos pesquisados e compartilha seu horizonte, ndo para permanecer la ou
mesmo para atestar a légica de sua visdo de mundo, mas para, seguindo-os até onde
seja possivel, numa verdadeira relacdo de troca, comparar suas préprias teorias com
as deles e assim tentar sair com um modelo novo de entendimento ou, a0 menos,
com uma pista nova, ndo prevista anteriormente.

Dialogando com Magnani (2009), é necessario haver uma aproximacao, certa sintonia
entre pesquisador e pesquisado, paciéncia e entendimento de que, se esses dois sujeitos nao
tiverem essa conexao, pode n&o se chegar naturalmente a um resultado. E interessante a troca,
a empatia, para que os fragmentos se juntem.

Entdo, mais do que nunca, no momento delicado de pandemia, foi preciso ter isso em
mente.Eu estava lidando com seres diferentes, cada um com suas convic¢des, mas que, assim
como eu, acreditavam que valia a pena dispor de um momento, dar continuidade ao que se

pedia e, assim, chegar a alguma resposta.
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Depois de explicar aos pais/responsaveis e alunos a que fim se destinava a pesquisa,
propus que permitissem a participacao dos seus filhos, deixando-os cientes do termo que tanto
0 pesquisador quanto os pesquisados assinam. Entdo, depois de um més em contato com 0s
sujeitos, até todos se acostumarem e entenderem qual o nosso papel ali, comecamos as
primeiras entrevistas.

Os alunos serdo chamados, aqui, por nimeros, de 1 a 14, e as professoras por letras, A,

B e C, como uma forma de preservar seus nomes verdadeiros.

Quadro 3 - Alunos 3° ano

ALUNOS 3° 1 2 3 4 5
ANO
IDADE 10 anos 8 anos 8 anos 8 anos 9 anos
Mée e 3 O pai,amaee
MORA COM Mae Mae Mae e irma irmaos dois irmaos
REPETENTE Sim/2 anos Nao Nao Nao Nao
TEMPO DE 1ano 1ano 2 anos 1ano 1ano
ESCOLA

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Quadro 4 - Alunos 4° ano

ALUNOS 4° 6 7 8 9 10
ANO

IDADE 9 anos 9 anos 9 anos 9 anos 9 anos

MORA COM Os paisea Os pais e 0s Os paisea Os pais € as Os paise 3
irma irmaos irma irmas irmaos
REPETENTE Nao N&o Nao Nao Nao
TEMPO DE 2 anos ha 2 anos 4 anos 3 anos 3 anos
ESCOLA

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Quadro 5 - Alunos 5° ano

ALUNOS 5° 11 12 13 14
ANO

IDADE 11 anos 12 anos 12 anos 11 anos

MORA COM A maee A prima Ospaise irmao | Améeeaavd
quatro irméos
REPETENTE Né&o Sim/ 1 ano NAO Sim1 ano
TEMPO DE 5 anos 3 anos 5 anos 4 anos
ESCOLA

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

O segundo momento das entrevistas foi com as professoras das turmas do terceiro,
quarto e quinto ano. Chamarei de Professora A, Professora B e Professora C.

Quadro 6 -Professora A
3° ANO
TURMA: | 26 alunos
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TEMPO NA EDUCACAO: 10 anos
TEMPO NA ESCOLA: 6 anos
TEMPO COM ESSE SEGMENTO DE ENSINO: 4 anos

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Quadro 7 — Professora B

4° ANO
TURMA: 2 8 alunos
TEMPO NA EDUCACAQO: 4 anos
TEMPO NA ESCOLA: 2 anos
TEMPO COM ESSE SEGMENTO DE ENSINO: 1ano

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Quadro 8 -Professora C

5° ANO
TURMA: 27 alunos
TEMPO NA EDUCACAO: 12 anos
TEMPO NA ESCOLA: 2 anos
TEMPO COM ESSE SEGMENTO DE ENSINO: 4 anos

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

O terceiro momento de entrevistas foi com a coordenacao e direcao.

Quadro 9 - Coordenacao

COORDENADORA
TURMAS 11 turmas
TEMPO NA ESCOLA: 12 anos
TEMPO NA COORDENACAO 11 anos

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Quadro 10 - Direcdo
DIRETORA
TEMPO NA ESCOLA: 12 anos
TEMPO NA DIRECAO 12 anos
Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

ApoOs a apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, indicarei, no topico seguinte, oS

instrumentos e as estratégias para coleta de dados que foram manejadas.

5.4 OS INSTRUMENTOS E AS ESTRATEGIAS PARA A COLETA DE DADOS

Os instrumentos utilizados para coleta dos dados foram a andlise documental, as
entrevistas semiestruturadas e a observacdo participante. No primeiro momento, para a parte

tedrica do desenvolvimento desta pesquisa, foram feitas leituras sobre praticas pedagogicas,
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educacdo contextualizada, contexto, cultura escolar, curriculo, identidade, evasdo escolar e a
relacdo professor-aluno.

Quando fomos para a parte empirica, examinei trés documentos: o PPP da escola, 0
conjunto das atas com dados de dez anos de matriculas, expedicdes e alunos evadidos e 0
Planejamento Estratégico (PE). Os dois primeiros documentos foram propostos por nos, o
PPP da escola e o conjunto das atas; ja o terceiro, o PE, foi apresentado como estratégia para
evitar a evasao escolar, pensado e elaborado no auge da pandemia, com o intuito de que as
aulas remotas alcangassem todas as criancas.

Fui pessoalmente a escola durante uma semana, para conseguir ter acesso a esses
materiais, e alguns ndo poderiam ser retirados de 14, como foi o caso das atas com os dados de
alunos evadidos. Nem mesmo pude ler, avaliar esse conjunto de documentos: a diretora
informou o quantitativo de alunos evadidos de forma verbalizada; presencialmente, em um
dos encontros na instituicdo, ela mesma leu as informag0es, eu anotava no caderno de bordo.

Com a leitura do PPP, quis apreender o contexto em que a escola esta inserida e como
as particularidades do local sdo compreendidas. Por meio desse documento, foi possivel
investigar quais objetivos sdo priorizados pela instituicdo e quais eram as ac¢des estabelecidas
para nortear o processo de ensino e aprendizagem face as necessidades do alunado. Na andlise
das atas com dados de dez anos de matriculas, expedigdes e alunos evadidos, busquei
entender 0 processo de evasao na instituicdo, atentando principalmente para a existéncia de
retornos e procurando entender o porqué de isso ocorrer, 0 que levou aquela crianca a se
afastar da escola, bem como o que a trouxe de volta e, nesse meio termo, quais as acfes da
escola.

Na segunda fase da coleta, foram realizadas as entrevistas semiestruturadas, primeiro
com os alunos, depois com as professoras e, por fim, com a coordenacdo e a direcdo. Na
entrevista com as professoras, busquei obter informacdes sobre o fazer docente voltado para o
contexto e as especificidades dos individuos, confrontando principalmente com o que dizem
0s principais atores desse estudo, as criancas. Na busca da compreensdo do papel e do efeito
da educacdo, perguntamos sobre quando elas conversam de perto ou ndo com os alunos,
acatando também opinides contrérias as perspectivas.

Na entrevista com a coordenacdo e dire¢do, procurei enxergar como é pensada a
integracdo e o engajamento dos alunos nos assuntos escolares, bem como identificar como as
acOes sdo pensadas, se em algum momento os problemas do contexto escolar sdo inseridos

como pauta a serem problematizadas na sala de aula, como problemas existentes e necessarios
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a serem resolvidos, bem como se isso esta se concretizando nas praticas didatico-pedagdgicas
para evitar e diminuir o problema da evasdo escolar.

As entrevistas foram realizadas individualmente e pelo uso de tecnologias moveis,
devido a gravidade da situacdo de emergéncia sanitaria. As entrevistas com os alunos e
professoras aconteceram por audios no aplicativo de bate-papo o Whatsapp, a coordenadora
por chamada de voz e a diretora por chamada de video.

Durante todas as entrevistas, foram surgindo mais e mais questfes, que foram
respondidas de forma bem espontanea, sendo possivel adentrar de forma vagarosa, mas
natural, as questBes desejadas. Houve vérias interrupgdes, mas cada vez que retornavamos era
possivel ir além, em conversas livres, porém norteados por um roteiro semiaberto. Nas
entrevistas feitas com os alunos, 23 questdes nortearam a conversa; ja& com as professoras,
foram 16; com a coordenadora, 10; e 13 com a diretora.

Para Gil (1999, p. 120), nas entrevistas semiestruturadas, “o entrevistador permite ao
entrevistado falar livremente sobre o assunto, mas, quando este se desvia do tema original,
esforca-se para a sua retomada”. Dialogando com o autor, foi possivel, no momento das
entrevistas, deixar os participantes a vontade — a naturalidade com que eu falava da escola
como egressa fez com que os sujeitos falassem mais abertamente sobre as questdes, sem medo
de represalias, 0 que ajudou também para que ndo me desviasse do objetivo proposto.

Na terceira fase, as aulas foram observadas durante seis meses, exatamente do més de
junho até o més de dezembro de 2020. Foi uma etapa bastante delicada, pois a situacdo de
aulas online ja ndo deixava as professoras a vontade, elas sabiam que teriam que reinventar
formas para atingir os objetivos propostos, e comegar com alguém observando ndo seria facil.
Como ja falado anteriormente, depois de ter o pedido de fazer parte dos grupos negado,
combinamos que as professoras me enviassem prints e videos que elas ou as criangas
enviassem para o grupo, e foi dessa forma que fiz as observacOes referentes as praticas das
professoras.

Como ndo houve aulas presenciais, ndo foi possivel acompanhar as atividades e
eventos dentro e fora do espago escolar; contudo, para estreitar ainda mais a minha intimidade
com o contexto pesquisado, estive na escola conhecendo o interior e o exterior, as salas, a
secretaria, compreendendo o espago também como elo de reconhecimento e valorizacdo dos
sujeitos. Foi feito o uso de camera fotografica e celular para fazer registros de imagens nos

momentos julgados mais importantes.
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Como as observacdes se deram por meio tecnologico, foi preciso redobrar a atencéo
para 0 que se buscava perceber naqueles momentos. Entdo, foi elaborado um itinerario,
marcando pontos a serem apreendidos. Foram eles: a) como se dava as praticas didatico-
pedagogicas; b) se existia motivacdo no fazer pedagdgico; ¢) como era a relacdo professor-
aluno; d) se havia dialogicidade e qual o lugar da educacdo contextualizada nesse processo; e)
de que forma os professores estavam lidando com as aulas a distancia.

Esse dltimo ponto foi inserido nos quesitos para observacdo, porque 0 momento
exigiu que assim fosse feito. Nao seria possivel concluir essa pesquisa fechando os olhos para
0 que estava acontecendo no momento e iss0 j& me causou mais uma inquietacdo. Sim, pois
sei que, muitas vezes, as instituicbes de ensino trabalham de modo automatico — aulas,
professores explicando, avaliagdes, notas, sempre numa mesma direcao.

Escolas e professores tendem a ndo considerar o inesperado. E, em meio a uma
situagdo que exigiu aulas remotas, como ndo atrelar a pratica pedagdgica a essa nova
realidade? Nesse sentido, Morin (2015, p. 99), ao advertir sobre a postura de professores,
afirma que “estdo instalados em seus habitos e autonomias disciplinares”, e que, na visao de
Curien, por ele citado, sdo comparados aos “lobos que urinam para marcar Seu territorio e
mordem os que nele penetram”.

Corroborando com Morin, muitos professores se apegam a uma Unica pratica, a uma
rigidez que muitas vezes se torna, apenas, um exercicio que ndo proporciona bons retornos
para seus alunos, mas, mesmo assim, eles ndo se desapegam porque muitos veem a escola
apenas como deposito de conteudos, de informac6es, local de reproducdo, e ndo como local
de tecer conhecimentos, de construir.

Portanto, 0 momento de observacdo foi 0 mais complexo, visto que nao se tratou
apenas de observar, presencialmente, professores e alunos na sala de aula. Era preciso estar
atenta a cada gesto, fala e olhar, ou seja, ir além. Por exemplo, ver e rever videos, reler
mensagens trocadas, ouvir audios, e tudo isso colaborou para que os objetivos fossem

alcancados, uma vez que:

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacdo cientifica, a
observagdo precisa ser antes de tudo controlada e sistematica. Isso implica a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparacéo rigorosa do
observador (LUDKE; ANDRE 1986, p.25).

Concordando com Ludke e André (1986), foi preciso, sim, um planejamento para

poder fazer as observacdes;meu olhar de pesquisadora precisou estar mais rigoroso, mais
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agucado, visto que toda e quaisquer informacGes,ali, ndo iam passar facilmente por meus
olhos. Além disso, para tentar ser fiel a observacao participante e, a0 mesmo tempo, dar mais
consisténcia a coleta de dados, por varias vezes dialoguei com as professoras, levando em
conta o que foi apresentado sobre o decorrer da aula.

Foi algo mais desafiante, através das telas, tentar perceber ndo somente as praticas
desses profissionais, mas acompanhar se houve, por parte dos professores, o ato de inovar, de
repensar as suas praticas, a fim de reforcar saberes adquiridos, bem como promover e incitar
novos saberes por meio de estratégia de valorizagdo de conhecimentos continuos e mutuos,
ndo apenas como cumprimento do seu oficio, mas, sobretudo, como compromisso de um fazer

maior, ou seja, o0 ato de educar.

5.5 METODO DE ANALISE E TRATAMENTO DOS DADOS

Sabendo que esta pesquisa partiu da analise de dados quantitativos acerca do nimero
de matriculas, expedicGes e alunos evadidos no periodo de 2009 a 2019, e, em seguida, da
analise do PPP da escola, para que se tivesse a nocdo dos objetivos priorizados pela
instituico e quais eram as acOes estabelecidas para nortear o processo de ensino e
aprendizagem em relagdo a contextualizacdo do ensino para o combate da evasdo escolar,
afirmo que este estudo é de natureza quali-quantitava.

Embora tenha partido dos dados quantitativos, a discussao gira em torno do contexto,
da realidade das criancas e das préaticas didatico-pedagdgicas voltadas para a contextualizacdo
do saber como meio para que 0s alunos vejam o territério escolar como campo pertencente a
eles, configurando-se, assim, em uma discussdo qualitativa. Entdo, tanto a abordagem
qualitativa quanto a quantitativa ajudaram na construgédo desse trabalho.

No dizer de Gatti (2007, p. 29):

Quantidade e qualidade ndo estéo totalmente dissociadas na pesquisa, na medida em
que de um lado a quantidade é uma tradugdo, um significado que é atribuido a
grandeza com que um fenbmeno se apresenta e de outro lado ela precisa ser

interpretada qualitativamente, pois sem relacdo a algum referencial ndo tem
significacdo emsi

Em conformidade com o que defendem os autores citados, acredito nesse processo de
imbricamento, no qual dados quantitativos complementam a discuss@o qualitativa, dando

significado e mais veracidade ao que se discute.
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Nessa perspectiva, para detalhar esse estudo de caso com viés na Autoetnografia, as
analises de dados foram feitas a partir da analise de contetdo, visto que € uma metodologia de
pesquisa usada para interpretar documentos de varias especificidades, sendo assim usada tanto
em pesquisas qualitativas quanto quantitativas. “Na sua evolucdo, a andlise de conteudo tem
oscilado entre o rigor da suposta objetividade dos numeros e a fecundidade sempre
questionada da subjetividade” (MORAES, 1999, p.2).

A andlise de conteudo, a luz de Moraes (1999), é um processo sistematizado em cinco
fases: a) preparacdo das informacdes, b) unitarizacdo ou transformacdo dos conteudos em
unidades, c) categorizacdo ou transformacao das unidades em categorias, d) descricédo e €)
interpretacgao.

A preparacdo das informacdes tratou da separacdo dos diferentes documentos obtidos
no processo da coleta de dados. Tratou-se de um apanhado, buscando identificar quais
documentos realmente tém a ver com objetivos e a questdo de pesquisa. Foi também realizado
o0 processo de codificagdo, no qual, a partir das entrevistas, nomeamos 0S sujeitos
participantes para melhor identificagdo no decorrer do processo de analise.

Na unitarizacdo ou transformacdo dos conteudos em unidades, procurei um acordo
com os fundamentos da contextualizacdo do saber: pratica pedagdgica, didlogo, transposicao
didatica, pertencimento. Em seguida, na terceira fase, referente a categorizacdo, optei por
subdividi-la em quatro grandes tépicos, escolhidos segundo os objetivos e as questdes das
entrevistas: um panorama da evasdo escolar no l6cus da pesquisa, a motivacdo na préatica
pedagdgica, a dialogicidade na relacdo professor-aluno e a percepcdo aluno, escola e
territorio.

O desenredar dessas categorias serd apresentado no decorrer do texto, buscando
facilitar o entendimento das informagBes em um didlogo entre a teoria e a pratica na
preparacdo para a descricdo e a interpretacdo dos dados, no intuito de responder aos
questionamentos dispostos nesta investigacdo. Usei, também, a triangulacdo de dados que
permitiu agrupar informacbes de fontes distintas, ou seja, € uma estratégia que visa a
aprofundar o pesquisador na compreensdo do que ele se propds a investigar e, para isso, ela
permite o uso de varios caminhos para se chegar ao conhecimento.

Para Yin (2005), esse método possibilita que o investigador confronte os dados, visto
que ele esta munido de varias informacdes e isso 0 ajudara a chegar a uma interpretacdo mais

concisa sobre o fenémeno estudado, pois as fontes sdo diferentes, mas o objeto da pesquisa é
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0 mesmo tratado em todas as bases. Isso acarretard convergéncias ou divergéncias, cabendo
ao pesquisador usé-las como estratégia para se chegar a um resultado

Apresento cada objetivo nos topicos que se seguem, dialogando com e confrontando
as informacdes adquiridas, extraindo, desse contexto, uma interpretacdo para responder aos

questionamentos iniciais

6 APRESENTANDO OS RESULTADOS: O PONTO DE (DES)ENCONTRO ENTRE
OS DIVERSOS (CON)TEXTOS

Conforme especificado na introducdo, este capitulo se destina a apresentar os resultados
encontrados na pesquisa. Antes disso, faz-se necessario explicar o porqué de ter escolhido o
titulo deste topico.

Quando um pesquisador vai a campo, vai por algum motivo, alguma inquietacdo. E, por
trds dessa inquietacdo, existe uma hipdtese que o instiga a desvendar algo no territorio
pesquisado, trazendo, a luz do conhecimento humano, uma Unica certeza, a de que ainda
existe mais um caminho para se pensar o objeto de sua investigacao.

Embora saiba que, ao final desta investigacao, a hip6tese que deu origem a sua busca ndo
sera confirmada — e, em muitos casos, ndo —, este pesquisador faz uso da sua percep¢édo para
repensar uma nova hipétese, e é nesse viés que se apresenta motivo para o (des)encontro
posto acima.

Como a prépria definicdo informa, a palavra pesquisar remete a busca por algo pouco
conhecido ou totalmente desconhecido; o ato da pesquisa explicita a necessidade de o agente
obter o conhecimento sobre algo (relacbes humanas, nag¢bes etc.) ou alguma coisa
(fendomenos), sobre a realidade vivida. Para Demo (1987, p. 23), a “pesquisa ¢ a atividade
cientifica pela qual descobrimos a realidade”.

Em se tratando de relagdes humanas e, mais especificamente, da realidade de uma dada
escola, cabe reconhecermos a possibilidade de nos depararmos com um leque de variantes que
influenciam e sdo influenciadas por e nesse meio. E € também nesse meio, nesse contexto, ou
seja, através do contato com o cotidiano dos sujeitos observados, que encontrei os diversos

textos. Aqui, denomino texto a todo meio capaz de passar informagoes:

Um texto é uma manifestacdo da linguagem. Pode ser definido como tudo aquilo
que é dito por um emissor e interpretado por um receptor. Dessa forma, tudo que é
interpretavel é um texto. Outra forma de conceituacdo € que tudo aquilo que produz
um sentido completo, que seja uma mensagem compreensivel, € um texto.
(MARINHO, 2021).
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Em consonancia com o autor supracitado, o texto, enquanto referencial para a
compreensdo das informacdes expostas, configura-se como algo que gera significacdo, o que
se extrai a esséncia. E toda informagdo que incorpora sentido, que objetiva interacio,
comunicacdo. Consideramos texto tudo o0 que conseguimos perceber: gestos, sorrisos, 0S
proprios sujeitos sdo textos, 0 que estd escrito, 0 que se V&, 0 que Se ouve, e 0 tudo mais que
se pode identificar.

As salas de aula, mesmo vazias de alunos e professores, difundiam sinais das vivéncias,
da realidade dos sujeitos através das paredes, das pinturas e ilustracdes. Freire (1982, p. 2) diz
que “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”. O autor defende que a palavra mundo
vem antes da palavra escrita e, por isso, a leitura ndo pode ser restrita apenas a decodificacao
dessa escrita. Pelo contrério, a leitura de mundo é essencial para compreender a escrita.
Ambas sdo textos e, assim, complementam-se.

Entdo, no constructo das respostas que buscavamos, o conhecimento nao se deu de forma
isolada; o contexto e o texto fizeram um elo em uma troca de informagdes e, assim, emanaram
o conhecimento. Morin (2011, p. 34), defende que “E preciso situar as informacdes e os dados
em seu contexto para que adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que
€ 0 proprio contexto, e o texto necessita do contexto o qual se anuncia”.

Concordando com o que Morin (2011) defende, afirmo que as unidades do conhecimento
emergiram também através de &udios, videos, imagens, documentos, simbolos e todas as
informacgdes puderam ser interpretadas porque estavam situadas naquele contexto, estavam
projetando a realidade objetiva, e eu, como “olheira”, como observadora participante, da
mesma forma estava localizada e ciente da necessidade de abranger a relacdo triade entre
sujeitos, sociedade e meio ou territério, para compreender esse contexto em si.

Para isso, deixar os leitores cientes da conexdo que trouxe no inicio desse estudo entre
pratica pedagogica, educacdo contextualizada e evasao escolar. Contextualizarei essa relacdo
para que as proximas informacfes sejam melhor apreendidas, visto que, ao contextualizar,

segundo Tufano (2001, p. 41),0bjetiva-se:

[...]Jcolocar algo em sintonia com o tempo e com o0 mundo, construimos bases sdlidas
para poder dissertar livremente sobre algo, preparamos o solo para criar um
ambiente favoravel, amigavel e acolhedor para a construgdo do conhecimento. [...] é
possivel transmitir uma ideia e até perceber a sua captacdo por meio do olhar dos
interlocutores.
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Entdo, no intuito de esclarecer ainda mais 0 que vimos no campo de pesquisa, serei fiela
metodologia proposta, retornando algumas vezes ao discutido nos capitulos iniciais, para
fundamentar o confronto entre 0 que encontrei e 0 que entendi como fundamentos da

educacéo contextualizada.

6.1 UM PANORAMA DA EVASAO ESCOLAR NO LOCUS DA PESQUISA

Compreendemos os fundamentos primordiais da educagdo contextualizada centrados em
quatro vertentes: 1) uma manifestacdo de intolerancia as praticas e narrativas hegemanicas, 2)
proposicdo inerente entre contexto e contetdos, 3) pratica pedagogica voltada para a
compreensdo do aluno como ator principal da sua historia, além de 4) um ensino voltado para
a descolonizacdo dos seres, dos saberes, dos sentires e dos viveres. Para Braga (2007, p. 32),
isso quer dizer que o “[...] processo educativo contextualizado implica uma metodologia de
intervencéo social que supde um modo de conceber, aprender e (re)significar a realidade para
nela atuar, visando a transforma-la”. E uma ideia de ressignificagdo politica, econdmica,
cultural, social, ambiental; é dar um outro sentido, um novo sentido aos sujeitos que, aos
olhos da sociedade, sdo vistos como piores, inferiores e marginais.*°

Contextualizar é falar da terra, comunidade, escola, com a propriedade de quem tem o
poder da fala e acredita que esses sejam, sim, locais de existéncia, permanéncia e, por isso, de
convivéncia e resisténcia. E uma educacéo que possibilita o olhar para o que é nosso, o que é
de casa como possivel; é olhar para as criancas da periferia, do semiarido, como cidadaos com
direitos iguais a qualquer outra crianca do sul do pais. E fazer educagio com a mesma crenca
e vontade de uma planta que nasce em meio as pedras.

Freire (2000, p. 67) € categdrico ao afirmar que,“Se a educacdo sozinha, ndo transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”. Com essa premissa, reflito sobre o papel da
educacdo enquanto proposta na/da escola, a qual, ainda que alicercada num contexto social
difuso e dindmico, apresenta fortes resisténcias aos cenarios que estdo para além dos seus

muros.

10 Termo pejorativo que designa alguém ou algo periférico, afastado da ética moral, delinquente.
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Dito de um outro modo, sabemos que a instituicdo escolar ndo pode e ndo conseguira
resolver todos os problemas presentes na sociedade.Por outro lado, eximir-se da funcdo de
mediadora dos conflitos existentes nos diversos contextos em que se insere podera contribuir
para um acentuado contraste socioecondmico.Toda vez que alguém fecha os olhos para os
contextos em situagdes de vulnerabilidade, em que direitos sociais vitais como a educagéo,
salde, seguranca,alimentacdo, moradia e trabalho sdo negados, produz e fortalece um
desequilibrio social em prol das desigualdades.

Defendo a existéncia de politicas publicas como forma de amparar familias em situacdes
menos favorecidas, no entanto ndo podemos ser convenientes com agdes que maquiem 0s
problemas existentes. E necessario que esses programas sejam fortalecidos, que se “toque na
ferida” e, assim, se possa trata-la, ao invés negligencia-la.

Afinal, se ndo ha didlogo sobre os problemas, nem se pensa em meios para que haja
mudangas, a grosso modo se faz uma interpretacdo erronea da realidade. E preciso garantir
direitos para que, de fato, a equidade ganhe espaco nos contextos esquecidos, sendo
necessario entender os determinantes. Esse fortalecimento ao qual me refiro pode ser um
contributo para a escola, preparando os sujeitos para findar o padrdo segregador existente.
Nos dizeres de Arroyo (2018, p. 16):

A medida que superarmos visdes moralizantes e individuais da producéo da pobreza,
estaremos abertos a reconhecer que a pobreza e as desigualdades socialis, raciais e de
género estdo associadas ao padrdo de poder-dominacdo-subalternizacdo vigente na
sociedade. Certos coletivos sociais, raciais e de género se perpetuam concentrando o
poder, a renda, a terra, a riqueza, o conhecimento, a justica, a forca, enquanto os
coletivos pobres sdo mantidos como subalternos e marginais.

Fortalecendo a ideia do autor, defendemos que, numa sociedade com fortes relagcdes de
desigualdades, ndo nos satisfaz apenas saber que ha escolas; instiga-nos entender de que
forma a sua postura vem colaborando para a mudanca desse retrato desigual. A escola esta
para a sociedade da mesma maneira que a sociedade esta para a escola, e vice-versa.

Por isso, 0 processo de ensino e aprendizagem precisa estar alinhado com um fazer
consciente e responsavel, de quem ndo somente transmite conteddos e ideias para serem
reproduzidas, mas de quem assume parte da responsabilidade com a transformacéo social e
local. Essa acdo pode se tornar ainda mais possivel assim que a escola conseguir solucionar
velhos e persistentes problemas, entre eles a evasdo, ou seja, garantir, além do acesso a

educacdo, a permanéncia e sua conclusao.
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Diante dessa proposicdo, para responder ao objetivo, elenco, além dos documentos com

os dados da instituicdo, questdes utilizadas nas entrevistas, conforme o quadro abaixo:

Quadro 11 - Categoria de andlise 1
OBJETIVO CATEGORIA

Especificar os dados de evasdo escolar | Umpanorama da evasdo escolar.
na instituicdo, considerando a ultima

década.

QUESTOES

Direcéo
A evasdo escolar é considerada um problema nesta escola? Por qué?
H& alunos que saem e depois voltam?A escola acredita que vale a pena acolher esse aluno

novamente? Por qué?

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Dessa forma, neste espaco, traco um panorama do quantitativo de alunos matriculados,
expedidos e evadidos do ano de 2009 até 2019 da instituicdo escolar pesquisada e, em
contraponto, mais adiante, situarei o leitor acerca das propostas que vém sendo realizadas para

a possivel reintegracao dos alunos no espaco escolar.

Figura 5- Fluxo dos anos letivos da escola pesquisada
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Fluxo de alunos por ano letivo (2009 -2019)
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B REPROVADOS 45 29 25 51 37 40 7 28 15 16 17
B EVADIDOS 27 63 23 0 0 0 0 0 0 0 0

anos letivos

Fonte: Organizado e elaborado pela prépria autora, com dados obtidos da prépria escola.

De acordo com as informagdes expostas no grafico, temos um quantitativo muito
baixo no quadro de evasdo escolar. Do ano de 2009 até o ano de 2019, apenas trés anos
apresentam dados com a existéncia desse fator. Do ano de 2012 ao ano de 2019, a taxa de
alunos que se afastaram da escola aparece como um campo zerado.

Segundo a gestora da instituicdo, o fenbmeno da evasdo escolar € um problema
superado através de medidas desenvolvidas com o auxilio da sua prépria equipe de
educadores (as). Em sua fala, ela destaca que, “nesta escola, ndo ha um indice elevado de
evasdo; quando o aluno desaparece, a escola toma as devidas providéncias, ligacdes, visitas
domiciliares” (DIRETORA, 2020).

Ao observar os trés primeiros anos letivos (2009, 2010 e 2011) considerados pela
pesquisa, referentes aos dados de evasdo dessa instituicdo de ensino, notei uma oscilacdo entre
baixa (26 alunos), alta (63 alunos) e novamente baixa (23 alunos), respectivamente, com
tendéncia a uma acentuada queda nos anos posteriores.

Ao converter esses dados em porcentagem, pode-se dizer que, dos 356 alunos
matriculados no ano de 2009, aproximadamente 7,5% desse foram considerados evadidos ao
passo que, dos 308 que tiveram acesso a educacao nessa escola em 2010, cerca de 20,4% néo

retornaram ao ambiente de ensino para dar continuidade aos estudos. Ainda com dados
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quantificaveis, o ano de 2011 representou 8,5% do total de evadidos, mesmo possuindo um
nimero de matriculados menor, ou seja, 269 alunos, taxa que foi maior do que 0 ano de 2009.
Os dados acima mostram que o problema da evasdo atinge diretamente o total de
matriculas nos anos posteriores. Observando-se 0 nimero de alunos ingressos no ano letivo de
2009 confrontado com o de 2011, identifica-se que 87 criancas deixaram de frequentar a
escola, o que corresponde, aproximadamente, a um terco do alunado de 2011. As informacdes
apresentadas nestes dois paragrafos permitem refletir sobre a falta de prestigio da instituicéo
escolar e sobre 0 quanto ela vinha se mostrando menos atrativa aos olhos da sociedade.

Embora reconheca que os dados quantitativos ndo sdo os Unicos aportes de
identificacdo da qualidade de ensino de uma instituicdo ou de avaliacdo da efetivacdo do
direito a educacdo para todos, defendo que esta seja uma importante ferramenta de observacéao
para se pensar novas estratégias de melhorias nos aspectos estruturais (do lugar em que se
oferta a educacdo), sociais (de convivio entre escola e sociedade) e cognitivos (dos processos
de ensino e aprendizagens).

No entanto, ter como base os dados evidenciados no gréfico (Figura 5) impde uma
série de davidas que dificultam evidéncias de possiveis problemas na instituicdo pesquisada,
no que diz respeito ao rendimento escolar dos seus alunos, principalmente, em termos de
evasdo. Por exemplo, enquanto nos anos de 2009 a 2011, os dados de evasdo foram
apresentados de forma consideravel, nesse mesmo periodo, as taxas de expedidos estdo
zeradas.Por outro lado, essa situacdo se inverte nos intervalos de 2012 a 2016, quando 0s
dados de evasdo foram zerados, fazendo emergir o quantitativo de alunos
expedidos/transferidos.

Ja nos anos finais de 2017 a 2019, ambos os dados ndo possuem saldos numéricos, o
que implica, inclusive, num periodo de maior propor¢do de alunos aprovados, enquanto nos
anos anteriores (2009 a 2016), as taxas de evasdo e expedi¢cOes/transferéncias provocam
deformacgdes no grafico, como uma espécie de montanha-russa; em relacdo a proporcao de
matriculados e aprovados, nos anos de 2017 a 2019, a auséncia dessas taxas diminui a
diferenga entre o acesso e a concluséo dos alunos.

A realidade mencionada acima pode ser consequéncia de possiveis melhorias na
atuacdo da gestdo em conjunto com o corpo docente da escola, vindo a ganhar reforco com a
implementacdo, em 2018, do programa Busca Ativa.

Nos dizeres da Diretora

(2020):
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Seguimos uma sistematica da Secretaria de Educagdo, o aluno que falta cinco vezes
consecutivas, sem nenhuma justificativa, vamos & casa dessa crian¢a com um termo
de responsabilidade para os pais assinarem. Realizamos quatro visitas mensais e
vamos anotando cada informacéo, as fichas contém itens que devem ser avaliados
pelo coordenador, seguido de intervencGes que possam melhorar essas relacdes, caso
seja necessario. Esgotando todas essas possibilidades, acionamos o conselho tutelar
€ vamos mais uma vez conversar com essas familias. A partir dai, o programa
BuscaAtiva auxilia no processo com o que for possivel. Psic6logo, acompanhamento
para aqueles que estdo fazendo uso de entorpecentes, enfim... Ndo paramos até
resgatar essas criangas.

Diante dessas explicagfes, indaguei, ainda, sobre a implantagdo do programa apenas
no final de 2018, o que destoa do registro do numero de evadidos como zerado em 2012, seis

anos antes da sua adeséo. Foi dito o seguinte:

Nunca esperamos acdes da secretaria de educagdo ou do governo federal. Eu acho
que o problema é nosso! E se € nosso, ndo podemos ficar esperando vir gente de fora
para resolver. Acionamos, sim, 0s 0rgdos competentes, mas 0s primeiros passos nos,
como familia e escola, temos que dar. Entdo, o Busca Ativa chegou mais como um
aliado e vemdando certo essa estratégia de muitas maos! (DIRETORA, 2020)

Preciso enfatizar que ndo é interesse desta pesquisa discutir a veracidade dos dados
oficiais coletados na propria escola, mas, como pesquisadora, meu dever € perguntar para que
se possa discorrer sobre o0 assunto com clareza, pois, a medida que se conhece o contexto e se
tem nogdo da precarizacdo do acesso a renda, salde, cultura, da predominéncia do uso de
drogas e violéncia, percebendo-se isso nas falas dos sujeitos, sente-se ainda maior necessidade
de analisar,a fundo, todas as informacdes transmitidas.

E dentro da escola que os problemas sociais ficam mais visiveis. O Unicef (2012, p. 10)
salienta que “[...] os indicadores mostram que 0s grupos mais vulnerdveis sdo aqueles
historicamente excluidos da sociedade brasileira: as populacfes negra e indigena, as pessoas
com deficiéncia, as que vivem nas zonas rurais e as de familias com baixa renda”. Quero
dizer, com isso, que quanto mais 0s sujeitos sd@o expostos a situacbes de precariedade, mais
prejudicados eles irdo ser.

Ao refletir sobre esse aspecto, que a escola se encontra situada em um contexto de
vulnerabilidade, a gestdo diz ser um problema ainda bem dificil de solucionar, que nao é facil
tentar fazer educacao como um direito de todos, mas ¢ dessa forma, “remando contra a maré”,

que ela tem trabalhado:

N&o é que ndo tenha criancas que faltem, que passem dias e até meses sem vir para a
escola. O que acontece é que, a medida que um menino se afasta, logo agimos. Ver a
escola e as salas cheias de alunos, mas saber que algumaluno acreditou na educacéo
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e se deu uma nova chance, é muito gratificante! Vale sim a pena trazé-los de volta!
(DIRETORA, 2020)

Portanto, partindo dessa perspectiva de reintegracdo, a que se refere a Diretora, que
abordarei, no préximo topico, como as praticas pedagogicas estdo postas diante de tal desafio,
pois ndo se fala somente da reintegracdo, mas também da motivacdo para que esse aluno ndo

queira se desintegrar.

6.2 COMO AS PRATICAS PEDAGOGICAS SE CONFIGURAM

O PPP ¢ considerado o documento que identifica uma instituicdo, visto que € um
conjunto de praticas que precisam ser elaboradas com a contribuicdo de toda equipe escolar a
partir de uma leitura da realidade. Nele, deve haver a¢fes a partir dos principios filosoficos,
epistemoldgicos e politicos da sociedade em que a escola esta inserida, trazendo discussdes
que salientem os problemas educacionais da comunidade, que desencadeiem, tire as
“amarras” que o discurso e as praticas hegemonicas e capitalistas impdem a populacéo.
Quando se enxerga a realidade concreta, hd mais probabilidades de criar possibilidades de

intervir nesse contexto, pois:

[...] a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados tomados mais ou menos em
si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a percepgdo que deles
esteja tendo a populacéo neles envolvida. Assim, a realidade concreta se da a mim
na relacdo dialética entre objetividade e subjetividade. (FREIRE apud BRANDAO,
2001, p. 44).

Dialogando com os autores acima, saliento a importancia de considerar as visoes de

todo corpo escolar, pois cada cenério é observado de forma subjetiva por cada sujeito. E

preciso conhecer, de fato, a realidade de que a escola faz parte, conhecer a partir de
experiéncias vistas, ouvidas e vividas.

Dessa forma, sabendo da importancia desse documento, parto da sua leitura para

responder ao objetivo proposto. Ao mesmo tempo, norteio minha abordagem relacionando

pontos observados no documento e a organizacao do quadro abaixo:

Quadro 12 - Categoria de andlise 2

OBJETIVO Categoria: a motiva¢do na préatica pedagégica.
Investigar se as praticas didatico-
pedagogicas se orientam para a
motivagdo e consequente
(re)integracdo dos alunos com a
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escola.

QUESTOES

Diretora Como €é o investimento em | A gestdo consegue observar quais as
Como sdo pensados 0s projetos | tecnologia? causas que afastam os alunos do espaco
desenvolvidos?Envolvem a escolar? De que forma?

comunidade escolar e as familias?

Ja houve oficinas pedagdgicas

A senhora acredita que essa
pode ser uma metodologia
capaz de despertar o0

Como os professores sdo orientados para a
construcdo e adequacdo da metodologia e

voltadas para os problemas | interesse dos alunos em | préatica didatico-pedagdgica?
sociais do contexto em que a | querer estar na escola?
escola esté localizada?
Descreva-as.
Coordenadora Alunos
Vocés tém alguma aula diferente com jogos, brincadeiras, sala de
Nas reunides com as familias, as | computagéo?

questBes sociais sdo discutidas
como algo que precisa ser
entendido e trabalhado também
no espago escolar? Por qué?

A escola ja te levou para algum passeio fora dela? Para onde? VVocé
gostou?

Vocé gosta do jeito que esta sendo as aulas? Vocé acha que esta
aprendendo?

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Assim, além das questdes mostradas acima, elenquei alguns pontos que julguei

pertinentes analisar, tais como: planejamento (marco operacional), acfes didatico-

pedagdgicas, proposta pedagogica curricular e o plano de acao da escola.

Quanto ao planejamento (marco operacional), encontrei um discurso que envolve a
observacdo atenta da realidade em que a escola estd inserida, além de objetivos tracados
conforme a necessidade do que se percebeu apds a observacdo. A comunidade é posta como
meio e fim para concretizacdo dos objetivos, visto que é ela que indica, por meio dos alunos,
0s pontos a serem priorizados. Entre as principais metas destacadas, estdo as indicadas no
Quadro 13:

Quadrol3 -Metas do Marco Operacional
Promocao de palestras diversificadas com temas que
envolvam a comunidade, professores e alunos, tais como
drogas, vocacéo profissional etc.
Dinamizacéo de atividades extraclasse envolvendo a
comunidade.

Incentivo & participacdo em atividades e campanhas
promovidas pela comunidade.

Incentivo ao trabalho coletivo comtoda a comunidade
escolar, promovendo maior aproximacao entre pais e
professores, com o fim de propiciar a educacdo conjunta.
Fonte: PPP da Escola
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Como visto, ha uma compatibilidade no discurso que aproxima comunidade, familia e
escola, em que se percebe a preocupacao com o papel da educacédo, da escola como instituicdo
para a sociedade, na qual as bases de sustentacdo sdo sistematizadas envolvendo os problemas
e desafios que abrangem o territério pertencente a ela.

Segundo a Diretora (2020):

Os projetos desenvolvidos na escola geralmente envolvem as familias dos alunos,
pois estes projetos tém as culminancias e, assim, os pais sdo convidados para fazer
parte desses momentos na escola, como também das datas comemorativas durante o
ano letivo. Buscamos estar a0 maximo préximos da comunidade e dos pais, a escola
precisa da ajuda da comunidade que ela atende e a comunidade também precisa da
escola para fazer, da populacio, cidadios melhores. E, na verdade, uma troca.

Discutir temas como droga e violéncia na comunidade, propor a reflexdo sobre vocagéo
profissional, é dividir e compartilhar, de fato, a realidade da rua em contraponto ao que a
escola pode proporcionar a esses sujeitos. Para a coordenadora da instituicao, fechar os olhos
para o0 problema sé desencadearia mais problemas, visto que, se escola e a comunidade sao
dependentes uma da outra, 0 desmoronamento de uma acarretard, também, na queda da outra.

Nas palavras da Coordenadora (2020), também por mim entrevistada:

Né&o da pra dissociar as questdes sociais dos alunos e o processo de aprendizagem,
porque uma interfere na outra, concomitantemente. Problemas sociais, uso de droga,
fome, violéncia doméstica, precisam ser tratados na escola, também. Até porque,
guando se tem um aluno agressor, € porque certamente esse menino é a vitima em
casa. E se a escola ndo cuidar disso, quem vai cuidar? As reunides costumam ser
bem carregadas; eu, juntamente com a diregdo, fago questdo de “lavar a roupa suja”,
de falar abertamente com cada familia sobre os reais problemas. Nado podemos fugir!
Até porque, quanto mais fugimos da realidade, mais ela nos perseguird, e isso s6
tende a aumentar, a destruir infancias, lares, familias e, consequentemente, a escola.

Porque somos como uma piramide, uma coluna que se encosta na outra, é preciso
que todos estejam fortes para continuar de pé.

Essas falas reforcam a importancia dessa interacdo que busca dar real consisténcia a
uma sociedade igualitaria, que intenta que a educacdo possa alcancar os diversos espagos,
fazendo da escola o principal meio desmistificador e desalienante. Para isso, faz-se necessario
buscar meios para instigar 0s pontos positivos desse contexto; € preciso mostrar que 0s
problemas da periferia sdo reais, mas 0s recursos para contornar a situacdo existem, sim, e séo
0s proéprios alunos e a comunidade. Os problemas sdo reais, mas existem, tambem, sujeitos
reais, com solucOes reais. A escola precisa promover momentos que instiguem 0s pontos
positivos, os talentos, as vocagOes dos alunos para que possam acreditar neles mesmos como

capazes se se “salvarem”. Sobre esse incentivo, a Diretora (2020) afirma:
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Nos estamos sempre atentos a isso, a promover agdes que mostrem ndo somente as
cinzas e a escuriddo de um contexto esquecido. Desejamos preparar 0S NOSSOS
alunos para ndo somente viverem nesse espago, mas para que eles mesmos criem a
sua maneira de viver. Aqui na escola, tivemos alguns programas como o Mais
Educacgdo, que desenvolveu muitas atividades, como teatro, pintura, letramento,
capoeira, masica, entre outras. Com essas oficinas, os alunos ficavam na escola por
mais 3 horas diarias para desenvolverem tais oficinas do Programa. Era muito
satisfatério ndo somente para eles, mas também para nds, docentes e direcdo; € bom
ver a “nossa cria” dar esses passos de libertagdo. O programa acabou em 2019 e,
hoje, como oficina, temos somente a capoeira, uma lembranca boa do programa. As
aulas sdo abertas para a comunidade em geral, participam alunos, ex-alunos, pais de
alunos, enfim. E uma marca histérica, costume dos nossos antepassados, e
conseguimos manter isso vivo!

A capoeira, além de ser uma pratica de atividade fisica considerada no segmento da
danca, do jogo e da luta, ¢ uma manifestacdo cultural que integra a comunidade local.

Na fala de alguns alunos, pude perceber o quanto é importante continuar com essa
atividade na escola, pois além de ser uma maneira de inclusdo social, é também mais uma
inovacdo pedagogica. Participar da capoeira os faz interagir e adquirir aprendizados que
podem ser incorporados a sala de aula. Das 14 criangas entrevistadas, trés participam
ativamente das aulas e uma participa assistindo. Sobre esse momento que a escola propde elas
falam que:

Aluno 5: Eu venho ha algum tempo pra capoeira, ainda estou aprendendo.E muito
bom poder brincar!

Aluno 7: Eu venho com meu tio sempre que tem capoeira, € bom lutar. A gente luta,
mas ndo briga, é de brincadeirinha. Temos que cumprimentar um ao outro, na
chegada e na saida, mesmo que ainda “teja” com raiva dele.

Aluno 8: Eu venho assistir, ndo entrei ainda na roda, mas tenho vontade.

Aluno 11: Eu jogo capoeira, as vezes eles me olham com jeito feio, porque tem mais
menino. Mas mesmo assim eu vou, as meninas também jogam bem!

A capoeira é uma atividade pedagdgica com fundamentos na histdria da sociedade e
valorizacdo da diversidade étnico-racial. Além disso, o fato de ser uma luta considerada
masculina e haver meninas participando € mais uma questdo a se trabalhar com as criangas, o
espaco conquistado pelas mulheres nos dias atuais. Isso pode ser trabalhado e discutido,
unindo-se a pratica da capoeira & nocdo de respeito aos colegas e ao conhecimento da historia

gue ndo aprendemos nos livros.
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Nas acdes didatico-pedagogicas, dentre as metas estabelecidas, também encontramos
algumas que condizem com a aproximagdo dos conteudos as realidades dos alunos, bem como
estratégias para inovar a pratica pedagogica.

O Quadro 14 trata das metas didatico-pedagdgicas:

Quadro 14 - Metas didatico-pedagdgicas
Favorecimento e incentivo ao desenvolvimento de metodologias
diversificadas em sala de aula, envolvendo aulas de laboratério de

informatica, maior uso dos recursos audiovisuais, pesquisas
bibliograficas e outros.

Valorizag8o do aluno, promovendo maior envolvimento nas atividades

escolares, bem como a valorizacdo da escola.
Promogdo de formas diversificadas de recuperacéo de estudos e

acompanhamento da aprendizagem do aluno.
Realizacéo de aulas préaticas no laboratorio de informética e quadras,
atendendo ao conteldo.

Realizacdo de atividades extraclasse, como passeios, excursdes, feiras e
festas culturais. Maior aproximacéo dos contetidos a realidade dos
alunos, com vistas a aproximar a aprendizagem de situagdes reais de

vida.

Incentivo a dinamizacdo do conselho de classe, com vistas a promover a
reflexdo do professor, a autoavaliacdo e propostas de intervengdo na

sala que visem a melhoria da aprendizagem.

Fonte: PPP da Escola

Nessa questdo, confrontamos as falas da direcdo e de alguns alunos, visto que tanto a
tecnologia quanto as atividades extraclasse sdo inovagOes pedagogicas e meios para aproximacao do
aluno, para que ele queira pertencer a escola.

A Diretora (2020) pontua que:

A escola recebeu, do Ministério da Educagdo, todo o material para composi¢do da sala de
recursos tecnoldgicos, como computadores, monitores, mesas, cadeiras e estabilizadores.
Com isso, a Secretaria de Educacdo enviou para a escola uma professora de Educacdo
Tecnol6gica para ministrar as aulas com os alunos através de programas e, em
conformidade, com o conteldo do professor em sala de aula. Mediante tais recursos, 0s
alunos desenvolvem melhor a aprendizagem e o interesse em permanecer na escola. A
tecnologia é um espaco de inovacao pedagogica que desperta, no aluno, o gosto pela leitura
e escrita.

Adotar outras estratégias de ensino que tirem o peso de dar conta de atividades
repetidas e cansativas em um quadro branco e salas silenciosas traz, ndo sé para o aluno, mas
também para os professores, uma maneira diferenciada de trocar conhecimentos. O ponto

negativo é que essas atividades acontecem com pouca frequéncia. Dos alunos entrevistados,

quase todos acham essa aula escassa.
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Propus a seguinte pergunta aos alunos: vocé tem alguma aula diferente com jogos,

brincadeiras, sala de computacdo? As respostas colhidas foram:

Alunol-Nao, acho que no.
Aluno 2-N&o, ndo que eu vi. Ela ndo fez, ndo.
Aluno 3-Sim, tem brincadeiras e jogos.

Aluno 4- Quando tinha aula, ndo. Agora, com aula pelo celular, ai ela manda
brincadeiras.

Aluno 5-Tem, é bom quando a gente vai pra la

Aluno 6- A gente mexe, uma vez ha semana, no computador, e as aulas na sala de
aula normal também sdo divertidas.

Aluno 7 - Sim, tem sala de computacdo. Mas ndo é todo dia que a gente pode mexer,
€ uma vez no més, eu acho... Mas a professora faz brincadeira na sala, também.

Aluno 8-Tem.

Aluno 9- Tem, a gente pode usar s6 um dia.

Aluno 10-Tem, mas quase ndo vamos.

Aluno 11-Tem. Temdia que vamos pra la.

Aluno 12-Eu gosto da aula no computador, é divertido!
Aluno 13-Sim, tem uma sala com computador, é bom...

Aluno 14-Eu ndo me lembro.

Diante das respostas,vemos que entre os alunos 1 e 5, dois dizem que n&o existem ou
ndo se lembram de momentos ludicos ou da sala de computacdo. Dos alunos 6 ao 10, todos
afirmam que tém aulas com computador e dois relatam ter brincadeiras nas aulas. Do aluno 11
ao 14, apenas um diz nao se lembrar de brincadeiras e computador, porém € notavel, em todas
as falas,que esses momentos ainda acontecem em pouca quantidade.

Ainda sobre proporcionar aos alunos outros espacos de aprendizagens, perguntei se a
escola os levou para algum passeio fora dela. Apenas cinco alunos disseram ter participado de
dois ou trés eventos desse. E a resposta de um deles chamou atencdo: “Tem passeios, uns
quatro, eu acho. Mas sO fui duas vezes, eu ndo tinha o dinheiro pra ir das outras vezes”
(ALUNO14, 2020).De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sair da
sala de aula, possibilitar que os alunos conhecam outros lugares, é proporcionar que

eles relacionem as realidades vividas ao que é posto em aula.lsso facilitara a



128

assimilacdo dos contedos e ajudard no olhar dos alunos para todo ambiente como
propicio e abundante de conhecimento. Quando o aluno e privado disso, justamente
pela sua condicdo econémica, é fortalecida, nele, a ideia de excluséo pelo que ele € ou
nédo tem, e isso vai de encontro ao que defende a educacgéo contextualizada.

Na Proposta Pedagogica Curricular, o documento traz os referencias dos PCN para
fundamentar a aprendizagem significativa, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para
falar do elo entre os contetidos dos componentes curriculares e os contextos dos alunos,
interdisciplinaridade, motivacdo da aprendizagem, recursos didaticos e tecnolégicos, e a
formacdo continuada de professores para o0 encontro entre o ato pedagdgico e a formacédo e

transformacéo dos alunos. Assim, conforme a Diretora (2020):

Os professores sdo orientados, na sua pratica pedagogica, pelas formagdes continuadas
realizadas pela Secretaria de Educacdo e pela coordenadora pedagdgica que,
constantemente, traz para os professores 0s caminhos que devem seguir para uma
aprendizagem eficaz dos alunos.

A formacdo continuada é uma questdo fundamental para a melhoria da educacéo. Se
hd meios para aperfeicoar a pratica docente e se ha mobilizacdo para que isso aconteca,
entende-se que 0 que se tem ainda ndo € suficiente para os novos desafios que surgem
conforme a sociedade vai se modificando. A pratica pedagdgica e os recursos didaticos
precisam encontrar as necessidades e adversidades dos contextos; é preciso haver ndo so a
transposicdo didatica, mas, antes disso, a transformagdo de pensamento de quem faz a
educacéo.

No Plano de Ac¢éo da Escola, no que diz respeito a frequéncia do aluno, encontram-se
as seguintes proposicoes:

Quadro 15 - Plano de Agles
Visitar o domicilio com o Termo de Compromisso dos Pais em maos e realizar
ligacGes telefonicas.
Enviar oficio para o Conselho Tutelar e Centro de Referéncia da Assisténcia
Social CRAS), quando o aluno néo retornar a escola.
Propor a¢Bes que estimulem a presenca da familia na escola.
Fonte: PPP da Escola

Considero importante transcrever a seguinte fala da Diretora (2020):


http://www.assistenciasocial.al.gov.br/programas-projetos/protecao-social-basica-1/cras-paif
http://www.assistenciasocial.al.gov.br/programas-projetos/protecao-social-basica-1/cras-paif
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Eu observo, através da frequéncia dos alunos, registradas nos diarios de classe,
quando o aluno esta afastado da escola, para trazé-lo de volta em tempo habil, pois
quando o aluno demonstra desinteresse pela escola, é preciso acompanhé-lo para
perceber se ele ndo esta envolvido com drogas, licitas ou ilicitas; geralmente, tais
problemas sdo consequentes da falta de estrutura familiar.

Esse empenho em ndo deixar o aluno sair do seio da escola é determinante para que 0
aluno sinta que é importante para a escola. Sabemos que, em um contexto no qual o poder
publico ndo supre as necessidades existentes dos que se encontram “a margem”, as agdes que
vém da escola sdo fundamentais para que essa populacgéo seja resiliente.

O planejamento estratégico na pandemia foi elaborado como forma de conciliar o
compromisso com a sociedade na garantia do direito a educagao, a0 mesmo tempo em que se
ajustouds exigéncias estabelecidas pelos protocolos de seguranca sanitaria contra a
proliferacdo da Covid-19. Consciente da atual e persistente agravante realidade na saude
publica, ndo sé na cidade, mas também no pais e no mundo todo, é de suma importancia a
elaboracdo de novas estratégias de convivéncia e interacao.

Nesse caminho, deparei-me com ferramentas bastante exigidas na contemporaneidade,
no entanto pouco ou mal utilizadas nas escolas publicas, a exemplo das novastecnologias.
Para atender a nova realidade mundial, foi preciso colocar em pratica o que se discute ha
tempos na éarea da educacdo: a insercdo das tecnologias como método para tornar as aulas
mais dindmicas, menos cansativas e até mais proximas dos contextos de alguns alunos. E nédo
€ s0 iss0: as tecnologias, além de inovarem a pratica pedagdgica, possibilitam a interacdo em

rede e a aprendizagem coletiva. Para Levy (1995, p. 144):

As coletividades cognitivas se auto-organizam, se mantém e se transformam atraves
do envolvimento permanente dos individuos que as compdem. Mas estas
coletividades ndo sdo constituidas apenas por seres humanos. NOs vimos que as
técnicas de comunicacdo e de processamento das representacdes também
desempenham, nelas, um papel igualmente essencial. E preciso ainda ampliar as
coletividades cognitivas as outras técnicas, e mesmo a todos os elementos do
universo fisico que as a¢cdes humanas implicam.

O que Levy (1995) chama de coletividades cognitivas, entendo como o
compartilhamento de conhecimentos considerando o processo educativo viavel em todos 0s
espacos,em uma rede de conhecimento que engloba os sujeitos, 0 meio e os diversos tipos de
codigos-simbolos em uma comunicacdo, entre estimulos, discursos e respostas. Essa
comunicacdo, a qual era a unica relacdo possivel no momento entre professores e alunos,
precisou ser muito mais do que simples conversas através das midias. Para Kaplun (2010, p.
174):
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E fundamental ultrapassar esta redutora e postular que a Comunicacdo abarca
certamente o campo da midia, mas ndo apenas esta area: abarca também, e em lugar
privilegiado, o tipo de comunicacdo presente em todo processo educativo, seja ele
realizado com ou sem o emprego de meios. Isso implica considerar a Comunicacao
ndo como um mero midiatico e tecnoldgico, e sim, antes de tudo um componente
pedagdgico.

Com respaldo nessa afirmacdo, afirmo que o processo educativo exigiu a
ultrapassagem das simples conversas com as midias para que, através delas, fosse
possibilitada a interacdo e a reflexdo em didlogos para a construcdo do saber. Esse meio
midiatico, foi antes de tudo, o meio pedagdgico possivel e com uma responsabilidade maior,
pois o desafio ndo era apenas inserir as tecnologias nas salas de aulas, mas fazer da tecnologia
a propria aula para que, assim, 0s(as) meninos(as) ndo so se sentissem motivados, mas de fato
encontrassem os conteldos pragmaticos apresentados nas realidades. O mais interessante nao
era 0 meio de comunicagéo, mas como essa comunicagao estava acontecendo.

Se, antes da pandemia, o professor estava preocupado em inovar a sua pratica para manter
0s alunos no seio escolar, agora, muito mais, essa pratica deveria estar mais proxima, apesar
da distancia. Além disso, a rotina de trabalho em espagos fechados comumente desenvolvidos
em salas de aula teve que sofrer mutagdo, fazendo da casa dos alunos uma extensdo da propria
escola.

Nesse Ultimo aspecto, apresenta-se um paradoxo, pois, de um lado, tem-se a necessidade
de convocar as familias para contribuirem ativamente na educacéo escolar dos educandos e,
de outro, a realidade em que essas familias se encontram, ndo dispondo de recursos materiais
e conhecimento para tal tarefa. Das salas observadas, obtive o seguinte resultado, expresso na

Figura 19:

Figura 6- Disposicdo das atividades escolares durante a Pandemia
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« Do total de 26 alunos:

+ 20 assistiram as aulas no portal;

Turma do 3° ano + 13 pegaram os blocos de atividades na escola;

* 2 receberam as atividades em casa;

+10 interagiram com a professora pelo whatsap;
* 2 ndo participaram das aulas por nenhum meio.

» Do total de 28 alunos:

* 14 assistiram as aulas no portal;

Turma do 4° ano + 16 pegaram os blocos de notas na escola;

* 7 receberam as atividade em casa;

« 7 interagiram com a professora pelo whatsap;
* 3 ndo participaram das aulas por nenhum meio.

« Do total de 27 alunos:

+ 8 assistiram as aulas no portal;

Turma do 5° ano « 10 pegaram os blocos de notas na escola;

+ 2 alunos receberam as atividade em casa;

« 14 interagiram coma professora pelo whatsap;

« 5 alunos ndo participaram das aulas por nenhum meio.

Fonte: Organizado e elaborado pela propria autora, a partir dos dados da propria escola pesquisada.

Ao contatar os alunos que ndo participavam nem das aulas do portal, nem das aulas no
grupo de watsapp, constatou-se que a maioria compartilhava dos mesmos motivos: as familias
alegaram que ndo tinham acesso a internet ou, mesmo, que ndo tinham celulares e nem
computadores. Outras familias explicavam que, na casa, eram de trés a quatro criangas para
usar apenas um celular, o que impossibilitava a participacdo de todos nas atividades. Entéo, a
escola criou blocos de atividades com os assuntos voltados para as mesmas tematicas das
aulas do portal.Essas atividades eram entregues a cada quinze dias na escola, mas, mesmo
assim, o numero de alunos atendidos ainda era muito baixo.

Mais uma vez, essas familias foram encontradas pela escola e justificaram que o
motivo do ndo comparecimento para pegar os blocos de atividades era que dependiam do
transporte escolar, j& que moravam em residenciais do programa ‘“Minha casa, minha

vida”,"que ficam distantes da escola. Outros pais justificavam ser analfabetos ou ter pouca

1 programa criado pelo Governo Federal, em 2009, para ajudar familias a adquirirem a casa prépria, tornando
mais acessiveis as propostas de financiamento dos imdveis.
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escolaridade e que ndo conseguiam acompanhar as tarefas, por isso se isentaram disso. Entéo,
no més de julho, foi implementado o bloco de atividades itinerante, no qual a Seduc e a
equipe escolar foram as casas das criangas entregar as atividades pessoalmente.

Essa entrega de atividades, com a presenca da Seduc, aconteceu apenas uma vez, depois
ficou a critério e pratica de cada professor. Alguns continuaram fazendo essas visitas,
dispuseram-se a ir a casa dos alunos que nao conseguiam acompanhar as aulas até o término
do ano letivo. Essa iniciativa, ao meu ver, foi algo bem pensado para fazer com que os alunos
sem meios para assistir as aulas virtuais ou conseguir ir até a escola para receber as atividades
tivessem acesso a educacdo. Porém, por ter sido feita apenas algumas vezes e por poucos
professores, ndo conseguiu alcangar a todos. Pensamos que, em um trabalho mais articulado,
em equipe, os resultados teriam sido melhores.

Em conversa com os alunos da pesquisa sobre as aulas online, eles se mostraram
resistentes e quase todos alegaram insatisfagcdo, bem como que ndo conseguiam aprender.

Eis as falas de cada um deles a esse respeito:

Aluno 1:Era bem melhor antes! E chato essas aulas pelo celular! Eu acho que estou
ficando pior...

Aluno 2: Eu no estou gostando, eu nem sei como perguntar nada, é ruim...
Aluno 3:E s6 um pouco bom. E diferente da escola.
Aluno 4: Hum, gosto ndo... SO estou aprendendo um pouco, bem pouquinho...

Aluno 5: N&o, eu ndo gosto nio. N&o tem nem comparacdo! E muito dificil, a
explicagdo é diferente. E nemtodo dia tem internet, ai fica mais ruim.

Aluno 6: Eu quero que volte logo as aulas, ndo da assim.
Aluno 7:0h meu DEUS! E ruim demais! Eu ndo aprendo muito.
Aluno 8: Eu gosto da minha professora, mas essas aulas ndo é boa nao.

Aluno 9: Eu quase ndo assisto porque tenho que dividir o celular com minhas irmas.
Aprendo sé um pouco.

Aluno 10: A internet é ruim, ndao aprendo nada.

Aluno 11: Eu prefiro na escola, 14 eu aprendo mais.

Aluno 12: Eu acho que aprendo, mas ndo gosto.

Aluno 13: Ndo, mas acho que estou aprendendo porque estudo sozinho

Aluno 14: Eu ndo estou aprendendo nada, as vezes acho que estou é esquecendo.
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O PEP pleiteou, também, que as familias estivessem presentes para auxiliar nesse papel. E
aos alunos que estiveram mais distantes, as agdes da Busca Ativa precisaram ser

intensificadas. Dentre as metas estabelecidas, destaco as mencionadas no Quadro 16:

Quadrol6 -Metas doPEP

— Acompanhamento com ligag@es telefénicas, visitas domiciliares e pelo WhatsApp para os pais dos
alunos que ndo estdo acessando o portal de aulas em rede e, por sua vez, ndo realizam os desafios;
— conscientizacdodos pais sobre a importancia das atividades do portal de aulas em rede e dos blocos
de atividades entregues aos pais, semanalmente, na escola;
— busca ativa do aluno na residéncia, quinzenalmente, para os alunos que ndo acessam o portal, para
entregar os blocos de atividades.
— atendimento aos pais num didlogo constante através do WhatsApp, no grupo da escola e no grupo das
professoras, para que o aluno ndo se distancie da escola mesmo neste periodo de pandemia.

Fonte: PPP da Escola

Percebo que o PEP tornou mais frequentes as a¢des da Busca Ativa. Antes, havia um
processo burocratico em que as escolas colocavam em uma plataforma o nome dos alunos
evadidos. A partir dai, era feita uma analise em que eram selecionados 0s casos aceitos ou
rejeitados. SO depois disso, as equipes iam em busca da reintegracdo dos alunos. No cenario
de pandemia, a cada quinze dias, professores e direcdo se mobilizavam para encontrar 0s
alunos que ndao compareciam no portal e nem na escola para pegar os blocos de atividades.
Sem analise prévia, a auséncia dos alunos era o motivo justificavel para procura-los e ajuda-

los de alguma forma. Lensky (2006, p. 88) acredita que,

[...] mais do que uma politica social, a presenca a escola é entendida como um
direito daquelas camadas da populagdo que, sistematicamente, foram e tém sido
excluidas do acesso ao saber. A aprendizagem é/deveria ser uma consequéncia da
permanéncia na escola. Essa ligacdo ,indesligavel” entre assiduidade e
aprendizagem, por enquanto, é a Unica forma de garantir direitos a infancia e
juventude brasileira destituida de cidadania.

Para garantir o direito a permanéncia dos alunos na escola e a aprendizagem, as
praticas escolares e pedagogicas precisam ser mediadoras nesse papel. Esse é o proposito que
move toda essa discussdo. As praticas pedagdgicas baseadas na contextualizagdo do saber, na
relacdo de didlogo entre professor, aluno e comunidade sdo fatores contributivos na
diminuicdo da evasdo escolar, na aprendizagem significativa e, principalmente, na

equalizacdo de uma sociedade.

6.2.1 Sobre a observacéao
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No primeiro més de observacdo, as professoras ainda estavam tentando se acostumar
com o formato de aulas, ficando muitos dias sem qualquer interacdo. Esse também foi 0 més
de recesso, que durou até o dia sete de julho. Quando cessou 0 recesso junino e as aulas online
retornaram, a cada semana, uma aula era postada no portal da Seduc.Entdo, as professoras
encaminhavam essa videoaula no seu grupo e solicitavam as criangas que acessassem o portal
do aluno para responder aos desafios correspondentes as atividades propostas.

Depois, as aulas do portal passaram a ser postadas apenas a cada quinze dias, o que fez
com que as professoras das turmas se aproximassem mais dos alunos, visto que as aulas em
rede, agora, ndo ficavam com todo o espago. As professoras passaram a planejar de acordo
com essas aulas do portal e conforme a proposta do municipio.

Comecaram a elaborar atividades e, até mesmo, gravar videos, ora solicitando a
interacédo e devolutiva dos alunos no grupo, ora solicitando que acessassem o portal de aulas.
De acordo com Lévy (1999), o professor ndo pode se acomodar como repasse € a divulgacao
de conhecimentos, ele precisa fazer com que esse conhecimento chegue ao seu aluno de forma
que o instigue a pensar, a buscar muito mais. E ainda Lévy (1999, p. 171) quem enfatiza que
“[...] a principal fun¢do do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos conhecimentos, que
agora é feita de forma mais eficaz por outros meios. Sua competéncia deve deslocar-se no
sentido de incentivar a aprendizagem e 0 pensamento”.

Concordando com o autor e indo além, o professor do momento precisava néo
somente mediar a aprendizagem dos alunos, mas também o seu préprio saber. Se, antes, 0
oficio do professor j& exigia que ele estabelecesse nova postura diante das necessidades, o
momento pedia que ele se sentisse “obrigado” a fazer isso. Nao era outrem falando que ele
precisava reestabelecer a sua préatica, ndo eram os estudiosos ou quem ndo tinha nada a ver:a
realidade falava com ele, 0 momento pedia atitude, pedia uma comunicagdo mais proxima. E
isso, de certa forma, fez com que aprendesse bem mais.

Com o passar dos dias, as professoras produziam seus proprios videos, explicando o
conteddo e como responder aos desafios propostos pela rede. Apesar da pouca intimidade
com as tecnologias, percebi, em cada professora, o esforco para acompanhar 0 momento.
Muitas vezes, por ndo saberem editar os videos, as videoaulas eram enviadas em partes.

E importante salientar que, durante o ano letivo, a Seduc promoveu duas formacdes
sobre 0 uso das tecnologias para cada segmento de ensino, com duracédo de duas horas cada.
Nessas formacdes, foi explanada a importancia de o professor da atualidade conhecer e aderir
ao uso dos meios digitais, bem como a necessidade dessa adequacgédo devido ao momento. E, a



135

cada quinta feira, o nucleo de informatica do municipio de Juazeiro-Ba realizava transmissoes
de videos e audios em tempo real,orientando e disponibilizando dicas e materiais para auxiliar
0 manuseio das tecnologias em sala de aula.

Com o passar do tempo, as professoras comecaram a se familiarizar melhor com as
tecnologias e saiam dos contetdos da proposta para fazer uma aula mais dinamica, encenar
historias, ensinar a confeccionar brinquedos. Nesse sentido, considero interessante discorrer
sobre como cada uma lidou com esse novo jeito de ensinar.

Em sua pratica, a Professora A se mostrou aberta a esse novo jeito de ensinar e
aprender, sempre trazendo videos. Ela mesma fazia questdo de falar aos alunos, de aparecer e,
de fato, isso foi importante, naquele momento. Atividades somente em tela ja se mostravam
tdo frias pela distancia, paralisadas, e os videos trouxeram a versao de aulas mais dinamicas.A
professora se esforcava para que os seus alunos participassem das aulas, empenhando-se para
que a interacdo se desse de modo mais natural, mas ndo abria espaco para que os alunos se
colocassem. Ndo instigava, ndo chamava o aluno com um assunto atrativo, mostrava-se presa
aos contetdos.

A Professora B ndo tinha o dinamismo nos videos, mas apresentava 0s contetdos de
modo natural, conversando com a situacao e deixando claro que preferia estar na sala de aula.
A professora era humilde no seu modo de interagir, convidava os seus alunos, chamava-os
pelo nome, tinha intimidade com a turma.

A Professora C também interagia com a turma, procurando diminuir a distancia,
gravava videos, mas ndo percebi, na sua pratica, uma interacdo maior com 0s alunos e o

contexto da escola. Ela também foi a que me enviou menos prints e videos.

6.3 COMO SE DA A COMUNICACAO NOS ESPACOS DE APRENDIZAGEM

Conforme ja discutido nos capitulos anteriores, a educacdo, a luz de Paulo Freire
(2014), precisa ter uma visdo social e humana, isto é, ela precisa ter, como principio, a pratica
da liberdade humana. Para isso, o professor tem um papel desafiante, visto que, através da
acao dialdgica, cria possibilidades para que o conhecimento seja visto como inacabado, ao
mesmo tempo em que a sua funcdo precisa ter uma postura de despretensdo e modéstia para
com 0 meio.

Reconhece-se acdo dialdgica na pratica humilde do professor que ndo somente tem

consciéncia de que o conhecimento néo € algo pronto, mas também que é suscetivel a
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permanentes contribuicdes. I1sso, contudo, acontece por meio da pratica diaria na comunicacgéo
com os educandos. E quando se fala em comunicagdo, fala-se em interacéo entre o grupo, e
néo em repasse de informagdes impostas.

Para Freire (2014), a palavra precisa complementar a acdo. E, em uma educacao contraria
a educacdo bancéria, € a acdo-pratica que transforma os espacos de existéncia, e ndo apenas
verbalizacdo.Dessa forma, traremos, neste espaco, além do que pudemos observar na relagcdo
professor e aluno, o que percebemos nas falas dos sujeitos organizadas conforme o Quadro
17:

Quadrol7 - Categoria de anélise 3

OBJETIVO

Identificar se a dialogicidade esta presente na
relacdo professor-aluno dentro e fora da sala de
aula.

CATEGORIA
A dialogicidade na relacdo professor-aluno.

QUESTOES

Para as professoras:

— Como a senhora entende a relagdo professor e
aluno?

— A senhora costuma falar de si, da historia da
sua vida para os alunos? E costuma ouvi-los?

Para os alunos:

— Como é a aula da sua professora? Vocé costuma
participar das discussdes?

—Vocé conversa coma sua professora sobre outros
assuntos que ndo sejam da escola? Justifique.

— A senhora se sente livre pra exercer a sua
Pratica Didatico-Pedagdgica ou, as vezes, passa
por problemas para cumprir as orientagGes
passadas?

Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

O fato de as aulas terem acontecido a distancia e por meio das tecnologias mdveis
descaracterizou o formato mais conhecido das salas de aulas. A comecar pela quantidade de
alunos. Na turma do terceiro ano, de 26 alunos no grupo de whatsapp, encontravam-se apenas
10; no quarto ano, de 28 alunos, havia apenas 7; e, no quinto ano, de 27 alunos,havia apenas
14 no grupo.

Muitas vezes, as criancas se sentiam timidas para interagir e poucas eram as
devolutivas apresentadas, sendo que, na maioria das vezes, a interagdo e as devolutivas
partiam sempre dos mesmos alunos. Nao havia barulho de cadeiras arrastando, nem guerra de
bolinha de papel, nem conversas ou risadas. N&o presenciei aquele momento de praxe, em que
a professora pede siléncio. Pelo que percebi, havia pouca intimidade dos alunos com as
tecnologias e a nova forma de aulas os incomodava e trazia saudades. VVez ou outra, surgiam

perguntas sobre o retorno das aulas, o que indicava que eles sentiam falta de estar juntos.
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A interacdo durante a infancia é importante para que haja a descoberta da propria e de
outras realidades, para que as criangas possam entender a importancia do eu, do nés e do
outro nos espacos.A interacdo e o convivio em comunidade também contribuem para o
processo de aprendizagem. Na Base Nacional Curricular Comum (BNCC), encontram-se seis
quesitos considerados como direitos de aprendizagem e desenvolvimento que devem ser
destinados as criancas, que sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-
se.Cada um desses direitos se relaciona, concomitantemente, no processo de formacdo das
criangas.

O Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil (1998, p. 21-22) também
pontua que ““as criangas constroem o conhecimento a partir das interacdes que estabelecem
com as outras pessoas € com o meio em que vivem”. Ressalto, assim,que nao somente nas
interacdes as aprendizagens sdo construidas, mas também por meio das interacBes acontece o
desenvolvimento individual de cada crianga.

Nesse cenario, destacamos o empenho das professoras para envolver os alunos no
processo de ensino-aprendizagem. Aulas por chamadas de videos (sincronas) e videos
gravados (assincronas) e as devolutivas no tempo de cada aluno. O incentivo por meio de
mensagens afetivas, as caracterizagcBes para contar histdrias e a motivacdo para que as
criancas interagissem.

Talvez, houve estimulos mais frequentes do que nas aulas presenciais. Talvez a
necessidade de reinventar a pratica pedagdgica tenha contribuido para que profissionais que
estavam inertes ha anos acordassem do estado do “tanto faz”.

Sobre a preparacdo do educador para seu oficio, Alves (1980, p. 19) afirma:

N&o sei como preparar o educador. Talvez que isto ndo seja nem necessario, nem
possivel... E necessario acorda-lo [...]. Basta que os chamemos do seu sono, por um
ato de amor e coragem. E talvez, acordados, repetirdo o milagre da instauracéo de
novos mundos”

Falar em amor pelo educar e pelo educando é falar da coragem em expressar, atraves
da prética, meios da concretizacdo desse amor; é querer que o aluno esteja bem, que crie
meios para que ndo haja o grupo dos excluidos, dos invisiveis.

O professor que ama o que faz é inconformado, democrético, critico, humilde
incomodado, dialégico e, por isso, causa movimento para que todos sejam envolvidos e,
assim, adquiram novos aprendizados por meio dessa comunicagdo. Mas quando se fala nessa

relacdo dialogica, aque se refere, mesmo? De qual dialogo se fala? Freire (1983, p. 68)aduz:
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E o que é o dialogo? E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da
fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois polos do didlogo
se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na
busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagdo.

A descricdo de Freire aponta para uma pratica que considera que o professor aceite as
individualidades, que considere os conhecimentos dos alunos como validos e pertinentes nas
discussdes nas aulas e que faca disso 0 meio para tornar esse aluno mais critico.Enfim, é uma
relacdo de cumplicidade entre professores e alunos, uma pratica que nao veja o professor
como dono do saber, mas construtor, assim como seu aluno, e que olhe para este como um ser
humano, e ndo apenas como um numero, COMOo mais um menino na sala.

E, pensando assim, para melhor compreenséo, trarei algumas falas dos entrevistados

nesse contexto, sobre a relagéo entre professor e aluno:

Professora A: Nao deve ser uma relagdo de imposi¢do, e sim uma relagéo de
cooperacao e respeito.

Professora B: E uma ligagdo mutua de cumplicidade, depende muito da confianca
que a professora passa para a crianca. Se a minha vontade é conquistar aquele aluno,
despertar nele o interesse na aprendizagem, eu vou criar meios para ele ir se
descobrindo. Eu vou confiar nele e fazer com que ele confie em mim, pedindo a sua
opinido, mostrando que o que ele sabe também é importante. Os espagos escolares
precisam ser melhorados, e é no professor que esta a possibilidade disso acontecer.
Eu, como professora, devo pegar pra mim essa responsabilidade

Professora C: Deve ser tranquila.

Percebi, na fala da Professora B, bastante proximidade com a relacdo que defendo:
protagonizar o aluno, dar autonomia para que ele consiga responder de acordo com a sua
visdo,para que ndo somente na sala de aula, mas na vida, no dia a dia, ele perceba que é capaz.
Democratizar as salas de aula, dar lugar para as varias vozes, pensamentos e historias que uma
sala de aula acumula.

Muitas vezes, 0 espaco escolar faz justamente o contrario: ao invés de ajudar a que 0s
alunos “abram as asas ¢ voem”, o professor, por vaidade ou mesmo por estar ali pelo salario,
nem v€ ou nem tenta enxergar esses “‘pequenos notaveis”. Muitas vezes, defronta-se com
estudantes de Pedagogia que falam assim: “Cai de paraquedas nesse curso!”,ou mesmo alguns
dizerem que estdo no curso até encontrar algo melhor, ou porque foi o mais facil de passar. E

pior: encontram-se esses “desamores” também lecionando nas salas de aula,infelizes,
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reclamando, demonizando a escola e os alunos e, 0 mais grave, tornando impossivel o alcar
voos, a libertacdo de muitas criancas. Sim! Um professor que ndo impulsiona um aluno a ser
livre, torna-o prisioneiro na sua prépria mente!

Arroyo (2014) defende que as imagens dos alunos obrigam os professores a repensar e
redefinir quem eles séo e quais as suas tarefas. Compreender o cerne da docéncia ajuda a
fazer, da escola, o habitat natural do professor que lida com as imagens quebradas das
infancias, fazendo-os recriar novas imagens também de si mesmos. Da mesma forma, aqueles
que ndo encontram a esséncia da docéncia, perdem-se e fazem os alunos perderem-se do
encontro libertador.

Trouxe as vozes das criancas também para esta discussdo, dado que a educacdo € vista
como libertadora quando os proprios sujeitos a apontam como tal. Sobre as aulas da e a

participacao nas discussdes, ouvi 0 seguinte dos alunos:

Aluno 1: Era boa, eu gostava muito, mas logo veio a pandemia, ai foram suspensas
as aulas, e parou tudo. Eu pedia pra falar quando eu queria.

Aluno 2: E até boa, mas, eu ndo gosto muito de falar.
Aluno 3: Sim, participo.

Aluno 4: Aaula é boa. As vezes, eu falo alguma coisa.
Aluno 5: E legal, eu respondo quando ela me pergunta

Aluno 6: Sim, todo mundo fala na aula dela. Ela até pede siléncio as vezes, mas eu
sempre falo.

Aluno 7:Eu participo. Eu converso que sd! (risadas).
Aluno 8:Sim, participo. Ela faz brincadeiras e eu participo, é muito bom.

Aluno 9: A aula dela é boa, ela fala com calma. Quando eu sei responder, eu
respondo.

Aluno 10: E legal. Ela faz oragdo, as vezes pede que algum aluno ore la na frente
comela. Eu gosto e participo,as vezes.

Aluno 11: Sim, participo.
Aluno 12: E dificil eu falar, falo pouco.
Alunol13: Boa aula, mas néo falo.

Aluno 14: E boa e eu participo

Entre as respostas, percebi que do aluno 1 um 5, ligados a Professora A, os alunos

gostam da aula, porém alguns se sentem um pouco inibidos para participar. Do aluno 6ao 10,
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ligados a Professora B, percebi maior entusiasmo nas aulas e também nas respostas dadas, ja
que possuem mais detalhes. E do aluno 1lao 14, ligados a Professora C, os alunos dao
respostas curtas e a maioria ndo participa ou ndo gosta de participar.

Sabe-se que ainda vivemos em um contexto escolar que, muitas vezes, tem
enraizado, nas institui¢fes, resquicios da pedagogia tradicional,na qual alunos ainda temem
dirigir a palavra ao professor ou passam horas sentados e se negam até a ir ao banheiro se
tiverem que pedir permissdo. Nesse contexto o ato de ensinar acontece de forma truncada, ndo
envolve o0s sujeitos e a aprendizagem, consequentemente, é comprometida, é falha.

O professor autoritario, que ndo abre espaco para aprendizagem coletiva na sala de
aula e para as diversas vozes e conhecimentos, poda seu aluno, reduzindo-o a um simples
depositario, inseguro e imdvel frente a sua realidade. A educacdo precisa ser trabalhada de
forma que os sujeitos possam se apropriar dos saberes através da percep¢do da realidade,isto
é, o professor precisa ter essa percepcdo para que, assim, ele venha apresentar aos

educandos.Bomfim (2015, p. 111) enfatiza que:

[...] sem a aprendizagem dapercepcdodo real pelo aluno, bem como da forma como
ele se apropria dos saberes que lhe sdo transmitidos, o professor ndo fala para outro,
mas sim para simesmo, exigindo, assim, que o educando negue asi mesmo como ou-
tra subjetividade. Ao negar-sea reconhecer a necessidade de colocar-se comoapren-
diz do mundo do aluno, bem como da formadeste de interpretar o real e de apropri-
ar-se dossaberes escolares, 0 professor nega a si mesmoo acesso a esses saberes, li-
mitando seu éxito aosprodutos de uma educacdo bancéria.

De acordo com o autor supracitado, ao negar a realidade, o educador condiciona nao
somente a prisdo mental do seu aluno, mas a sua também. Ele aceita um ensino que, ao invés
de libertar, prende. Enjaula a condicdo humana ao mero processo de aceitacdo, e ndo impele a
construcdo ou a transformacao, ao contrario daquele que se permite, se abre a0 mundo e aos
outros, € “inaugura com seu gesto a acdo dialégica em que se confirma como inquietagdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia” (FREIRE, 2014,
p.133). Essa curiosidade em movimento € alimentada pelo professor que abre espaco para que
os alunos se sintam a vontade para pesquisar, perguntar e tenham, também, a nogdo de que
vale a pena expor suas ideias.

E preciso estreitar os caminhos entre educador e educando.E na interagdo entre as
diferentes informacdes que o saber é construido. E preciso haver humildade nessa relacio,
pois o educador humilde é dialdgico, acredita na viabilidade de outros pensamentos. Esse
educador dialdgico abre espaco para falar da vida, dos medos e, assim, também procura saber

dos alunos.
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O educador dialégico mistura os conteudos as realidades de vida. E ele ndo vai
encontrar essa necessidade nas formacdes da secretaria de educagdo e nem nas reuniées com a
equipe pedagogica; ele vai perceber através do proprio aluno que, muitas vezes, justifica uma
falta com a necessidade de ir ajudar o pai a catar material reciclado para ajudar na renda
familiar; ele vai ver aquela menina que diz que ndo fez a atividade porque estava cuidando da
casa e dos irmdos. E o proprio aluno que tenta, por muitas vezes, inserir a sua realidade nos
assuntos escolares, e ao professor cabe entender a melhor forma de associar a informacao
recebida ao que ele quer mostrar para seu aluno.

Assim, esse aluno vai perceber que nem a escola, nem os professores, sdo algo de
outro mundo. Quando o professor mostra proximidade com o seu aluno, este tende a Vvé-lo
com mais confianca e passa também a ver a escola como sua casa, seu territorio. Quantas
vezes ndo me deparei com professores falando aquela conhecida frase ao seu aluno: “Menino,
se comporte! Aqui ndo ¢é a sua casa!”. Pois, € justamente o contrario que devemos ensina-los!

Dewey (2002, p. 1) chama atencéo para essa questao:

Eu acredito que a escola € principalmente uma instituicdo social. Educacéo é um
processo social, a escola simplesmente é aquela forma de vida de comunidade na
qual todas essas agéncias se concentram. Eu acredito que educacdo, entdo, é um
processo de viver e ndo uma preparagdo para viver no futuro. Eu acredito que a
escola tem que representar a vida presente e ela continua na casa, no bairro, ou no
playground.

Corroborando com o autor, a vida na escola e a vida em casa devem estar muito
proximas, ja que um mesmo sujeito com apenas uma vida existe nos dois lugares. A escola é
uma forma de vida, e a vida afora é uma escola, ndo se vive em um espago e em outro de
forma isolada.

Assim, propus as professoras esse debate, ja que acredito no contexto do aluno como
ponto inicial para construcdo da aprendizagem pertinente e, da mesma forma, acredito nas
interacdes das realidades do grupo de alunos e professores para uma melhor comunicacao.
Pleiteio saber como era a interacdo nas salas de aula, se elas costumavam falar de si, das
histdrias de vidas, e se, da mesma forma, tinham o interesse por saber sobre os alunos. Entéo,

obtive as seguintes respostas:

Professora A: As vezes conto algum fato, ougo as coisas deles, também, quando
acho necessério...

Professora B: Sim, eu falo de mim, ouco eles, fago comparagdes do meu tempo de
escola com o tempo deles. Gosto de estar sempre mostrando exemplos, dando



142

conselhos, ouvindo as historias deles com muita atencéo, e com o intuito de ajudar,
nem gue seja com oragdo... Fazemos sempre 0 momento de oracdo ao entrar e ao
sair da sala, e eu sinto que eles gostam disso, sinto que eles ficam felizes ao saber
que tém alguém que ora por eles. Isso os acalma, deixa mais carinhosos e, além de
tudo, eu consigo inserir 0 contetdo a ser trabalhado a partir dessas historias. Eu
acredito que conhecer o aluno e deixar ser conhecida por eles auxilia na
aprendizagem.

Professora C: Raramente, quando necessario.

Diante desses argumentos, percebo que, em alguns casos, confirma-se a teoria da
abrangéncia do ato pedagdgico, da necessidade do professor dialético e, em outros, confirma-
se ainda mais o quanto transformar as aulas em uma conversa de grupo, em que todos falam e
todos ouvem € essencial para o processo de ensino, aprendizagem e muito mais para a
sensacdo de que, como educadores, temos a tarefa de ajudar aos educandos a dar novos
significados ndo somente a escola, mas a vida como um todo. A Professora B reforca essa
ideia quando associa o conhecer o aluno com a aprendizagem dele.

Para endossar essa discussdo, trarei a fala dos alunos para entender melhor como se da
0 contexto de didlogo nessas relacdes. Quero saber sobre a interacdo fora dos conteddos.

Obtive as seguintes respostas:

Aluno 1:A gente conversa s6 um pouquinho, quando vamos pra sala, ai ela escreve
no quadro.

Aluno 2: As vezes sim...

Aluno 3: Néo, a gente s fala da tarefa mesmo...

Aluno 4: Deixa eu lembrar... Acho que sim.

Aluno 5: Sim, a gente fala.

Aluno 6: Conversa, ela conversa muito quando a gente chega e na hora de ir embora.

Aluno 7: Converso, eu conto pra ela quando eu vou pra casa da minha avo, quando
eu faco alguma coisa diferente.

Aluno 8: A gente conversa, ela fala um monte de coisas. E eu também converso.

Aluno 9: Converso, eu mando mensagem pra ela no telefone, pergunto como ela esta
e a gente conversa.

Aluno10: Sim, ela gosta de conversar “de muitas coisas”
Alunoll: Néo.
Aluno 12: N&o... E s6 coisa da aula mesmo.

Aluno 13: Sim...
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Aluno 14:Hum, eu acho que néo.

Constatamos que os alunos 1 ao 5 confirmaram a interagdo coma professora, porém de
uma forma um pouco convincente: uns dizem acho que sim, outros ficam tentando lembrar,
apenas uma falou com convicgdo que sim. Os alunos 6 a 10 afirmaram que sim, tinham esse
contato com a professora, alguns até relembraram sobre o que falavam. E entre as criancas de
nimero 11 a 14, a maioria foi categdrica ao dizer que ndo, ndo ha essa interacdo, apenas uma
aluna disse que sim.

Partindo dessa analise, volto a indagar: qual é o papel, mesmo, de um professor? E se
fantasiar com 6culos no rosto, pincel na méo e, roboticamente, despejar conteddos sobre seus
alunos? Ser inerte as acOes e reacdes, aos estimulos e olhares que s6 faltam pedir: professor,
dé-me um motivo, mostre-me uma razdo para que eu continue frequentando a escola, e revele
entusiasmo para vivenciar as mesmas coisas de todos os dias?

Ser professor ¢ muito mais do que ensinar conteudos. O ato pedagdgico deve se
preocupar ndo somente com o aluno, mas com o ser. O ato pedagdgico envolve ndo somente 0
educando, mas tudo que lhe faz referéncia. Para Libaneo (1996, p. 56), isso tem a ver com

uma:

[...] interac8o entre seres sociais tanto no nivel do intrapessoal como no nivel de
influéncia do meio, interagdo esta que se configura numa acdo exercida sobre os
sujeitos ou grupos de sujeitos visando provocar neles mudangas tdo eficazes que os
tornem elementos ativos desta prdpria acdo exercida. Presume-se ai, a interligacéo
de trés elementos: um agente (alguém, um grupo, etc.), uma mensagem transmitida
(conteudos, métodos, habilidades) e um educando (aluno, grupo de alunos, uma

geracdo) [...].

Partindo desse entendimento apresentado por Libaneo (1994), da interacdo professor,
mensagem e aluno para transformacdo dos sujeitos na prépria acdo, que adentro a discussao
que, de certa forma, interfere nessa premissa. Muitos professores ficam presos ao perfil
profissiografico e a pratica didatico-pedagogica defendidos pela escola e ndo conseguem se
desvencilhar das posturas e praticas ultrapassadas que ndo encontram as necessidades dos
alunos, continuando apenas executando, mecanicamente, as orientagcdes passadas. Quanto a

isso, as professoras dizem que:

Professora A: Me sinto livre, temos toda a liberdade para exercer e trabalhar a nossa
forma, desde que seja bom para os alunos.

Professora B: N6s temos muitas orientaces, mas muitas vezes nao da pra segui-las,
ha momentos em que ndo cabe, entdo eu ajo da forma como a situagdo pede naquele
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momento. Em caso de briga, por exemplo, somos orientados a ndo entrar no meio
dos meninos para ndo corrermos o risco de levar um murro. Mas eu ndo sei ver uma
briga e ndo intervir. Ja levei murros, sim,mas diminuiu bastante esses casos na
minha sala! Temos que sempre conversar com os alunos de modo amigavel,
carinhosamente, sempre alegre, e eu costumo também dar uma premiacéo para quem
se esforga, eu acho que isso tem incentivado eles. Somos orientados também na
postura, no jeito de lidar com as criangas. Mas depois que eu fecho a minha porta, a
pratica € minha!

Professora C: Sim, fagco meu trabalho tranquila, embora com muitas orientaces da
escola.

Na fala da Professora A, percebo uma tranquilidade em como acontecem as aulas, é
mais um conformismo do que satisfacdo. Na fala da Professora B,percebo a autonomia
atrelada a sua pratica no intuito de atender as necessidades dos alunos. J& na fala da
Professora C, percebo certa insatisfacdo, porém o conformismo se mostra mais evidente.

Freire (2014) discute a autonomia do professor para melhorar a sua pratica.Essa
autonomia defendida por ele, a0 mesmo tempo que pensa a libertagdo dos educandos também,
liberta os professores. O professor que se posiciona criticamentee busca a¢@es,na sua pratica,
para tornar a aula condizente com o real contexto da sua turma, emancipa-se € cria meios para
que os alunos se emancipem;o modo como que ele age ser visto, ouvido e, em muitos casos,
tido como exemplos pelos alunos.

Dependendo da maneira como o educador compreende a importancia de repensar a sua
pratica, ele estara se livrando também das correntes que aprisionam 0 pensar para
emancipacao dos seres, sejam eles professores, sejam alunos. Tardif (2010, p. 128) diz que
“Quando ensinamos nunca nos contentamos em aplicar objetivos; ao contrario, interpretamo-
los, adaptamo-los e transformamo-los de acordo com as exigéncias da situacdo de trabalho”.
A prética pedagogica autbnoma tem a ver com encontrar uma identidade: é assumir um perfil
e agir por aquilo que se acredita; € criar estratégias voltadas para que a educacdo melhor se
adeque aos alunos;é possibilitar uma comunicacdo que, de fato, configure-se em um

crescimento concomitante, que ndo sé informe, mas que também transforme quem a toque.
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6.4 O TERRITORIO ESCOLAR COMO LOCAL DE ENCONTROS

O processo de construcdo do conhecimento se d& a partir de como nos vemos no
mundo, assim também de como vemos o mundo a nossa volta.A percep¢do do proprio espago
em que se vive tende a ser relevante para conscientizacdo dos individuos. Quando partimos de
visGes ao nosso redor, do nosso contexto, fica mais facil compreender o todo, o global. Para
Morin (2011, p. 34), essa ¢ uma relacdo dependente, pois “O global ¢ mais que o contexto, € o
conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa
maneira, uma sociedade é mais que um contexto: ¢ o todo organizador de que fazemos parte”.
Partindo do pensamento de Morin (2011), ndo se pode compreender o todo, obter o
conhecimento geral, sem primeiro entender as partes, as especificidades, ja que ambos estdo
ligados de modo interdependente e, assim, 0s sujeitos se encontram integrados. Na medida em
que esses sujeitos adquirem conhecimentos sobre a sua condicdo, tornam-se ainda mais

capazes de fazer uma releitura do contexto em que estdo inseridos.

Nesse aspecto, a escola, por se configurar como um espaco de interacdes, exposic¢des e trocas
de experiéncias entre aqueles que fazem parte do seu cotidiano, deve assumir a dificil tarefa de néo
mais fechar os olhos, mantendo-se inerte aos desafios expressos por uma localidade repleta de
desequilibrios socioecondémicos, provocados pela auséncia do poder publico, para buscar acdes que
propiciem mediar esses conflitos, que invadem o0s seus espacos, trazidos pelos sujeitos que
transitam entre casa-sociedade-escola e vice-versa.

Para que isso aconteca, é preciso que a escola e os educadores tenham um olhar voltado para

conhecer o humano, Morin (2011, p. 43) defende que se trata de “situa-lo no universo, e ndo separéa-
lo [sic] dele. [...] todo conhecimento deve contextualizar seu objeto, para ser pertinente. Quem
somos? E inseparavel de onde estamos? De onde viemos? Para onde vamos?”.
Isso é compreender o conhecimento como ndo disjuntivo de quem o constréi Morin fala da
dependéncia do sujeito no percurso do seu destino — quem &, de onde veio, onde esta e para onde vai
— e da necessidade do educador e a educacdo considerar essa linha para que o conhecimento tenha
significado. O saber deve se comunicar diretamente com o ser; se ele ndo tiver destinatario, € um
conhecimento raso, sem proposito.Essa € a contextualizacdo do conhecimento ao objeto, do saber e
do ser.

Durante a fase de escolarizacdo, que pode se dar ao longo de toda a vida, 0s sujeitos
permanecem em constante transito no cenario social, alternando-seentre as salas de aula as ruase
destas ao convivio dos seus familiares. Esses sujeitos sdo 0s mesmos seres nos trés ambientes
distintos e complementares; portanto, ndo seria sensato para a construgéo do conhecimento dissociar

os individuos com d meio e das relagdes que possuem.
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A tentativa de desconecta-los da sua realidade extraescolar impde ao processo de
ensino e aprendizagem um VAcuo entre 0 que se sabe, 0 que se pode e se deve aprender. As

experiéncias que os alunos levam consigo sdo fundamentais para que seja possivel promover

assimilagcdes com os contetdos expostos. Quando contextualizados, tais conteddos, além de
traduzirem os conhecimentos eruditos, promovem igualmente a visibilizacdo de um mundo
natural e real, através da problematizacdo como forma dos sujeitos se reconhecerem nele
e,assim, modificé-lo.

E nesse sentido que saliento a relevancia de analisar a relagio existente entre os alunos,
a escola e o territério no lécus pesquisado, organizado no Quadro 18, observando ndo

somente a postura da escola, como também as falas dos agentes diretamente envolvidos:

Quadrol8 - Categoria de anélise 4

OBJETIVO CATEGORIA

Analisar como o0s alunos se percebem e se A percepgdo aluno, escola e territério.
encontram no espago escolar considerando as
praticas didatico-pedagdgicas, o territdrio e a
escola.

QUESTOES
Para as professoras: Para os alunos:

— Na sua Prética Didatico-Pedagogica, costuma | —Ja desistiu de estudar alguma vez? Por qué?
relacionar os conteddos com a realidade dos
alunos? Porqué? — Vocé estd satisfeito com a escola, professores,
direcéo, merenda? Justifique.

— A senhora relaciona os problemas do contexto do

bairro ao que esté sendo visto nos contetidos? — Onde vocé se diverte mais:em casa, na rua ou na
escola?

— A senhora considera os recursos didaticos

disponibilizados pela escola coerentes com a | — Vocé gosta do bairro em que mora? Quais 0s

realidade dos alunos? problemas que tem no seu bairro?

— Gosta de estudar? Por qué?

— Vocé pretende fazer ensino superior? Em que
area? Por qué?
Fonte: SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

A escola e as praticas pedagdgicas precisam se organizar para despertar nos educandos
0 sentimento de pertencimento, ter a visdo do ser humano como indivisivel do seu contexto,
do seu territorio. Santos (2001) defende que territério ndo é apenas chdo, mas a populacéo; é a
esséncia que faz o sujeito construir a sua identidade, é toda a relacdo que envolve 0s espagos
de convivéncia de cada ser.

Portanto, o ensino ndo deve fragmentar essas interacGes, visto que, assim, estard
formando seres vazios, deslocados, desterritorializados das suas culturas, sem um lugar no

mundo e paralisados, sem forca para lutar contra as situagdes de negacdo dos seus direitos e,
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dessa forma, sendo obrigados a concordar com o que lhes é dado, pois esses sujeitos nem
mesmo enxergardo esse fendmeno, normalizando-se qualquer forma de excluséo social.

Para Freire (2001), o processo de ensino envolve ndo somente a motivacdo e a
dialogicidade, mas também se dedica a que os educandos encontrem o seu lugar no mundo e,
assim, eles possam intervir na prépria realidade. Negar a vivéncia dos educandos é priva-los

da chance de criticamente trilharem sua prépria historia. Ainda segundo Freire (2001, p. 47):

Ao recusar a histéria como jogo de destinos certos, como dados, ao opor-se ao
futuro como algo inexoravel, a histéria como possibilidade reconhece a importancia
da decisdo como ato que implica ruptura, a importancia da consciéncia e da
subjetividade, da intervencdo critica dos seres humanos na reconstrucdo do mundo.
Reconhece o papel da consciéncia construindo-se na praxis; da inteligéncia sendo
inventada e reinventada no processo e ndo como algo imovel em mim, quase
separado, em meu corpo. Reconhece 0 meu corpo como corpo consciente que pode
mover-se criticamente no mundo como pode “perder” 0 endereco historico.

Freire (2001) diz que, ao fazer educacdo, faz-se necessario ndo aceitar destinos ou
dados como certos, mas saber do seu papel como voz que rompe o “feitico” da passividade do
ser.Fomentar um ensino que aguce, nos estudantes, o sentimento de pertencimento ao seu
territério e partir desse sentimento para ajuda-los a transformar a realidade, isto &, mobilizar
0s sujeitos em um processo de interacdo no qual eles se movem e fazem com que o0 que esta
ao seu redor seja movido, propor a insatisfagdo como eixo para a transformacéo.

Além disso, quando o aluno vé a escola como local de didlogo e escuta, sente-se a
vontade para interagir e ver, na pratica do professor, que ha espaco e possibilidades para que a
escola também seja um local de abrigo, de acolhimento; ele ndo vai se sentir alheio ao
ambiente. Se o educando pode falar de sua vida e o professor cria situacOes para que ele
aprenda partindo de uma discussdo do seu contexto, da sua vivéncia e, assim, consiga chegar
ao entendimento de um conteldo, esse aluno nao vai sentir mais aversdo a escola e vai querer
permanecer nela.

Partindo desse entendimento, conversei com as professoras sobre a pratica de

contextualizar os conteudos as vivéncias dos educandos e obtive as seguintes respostas:

Professora A:Sim, eu costumo relacionar a aula, pois, assim estarei falando a
“mesma lingua” e eles terdo mais propriedade e facilidade de absorver os contetidos.
Eu acho importante que haja essa ligacéo.

Professora B: Sim, costumo contextualizar, na verdade acredito que, do momento
em que o aluno coloca os pés na escola, a mesma ja deveria ter o olhar voltado para
percebé-lo. Entender o que ele pensa, 0 que ele deseja, 0 que 0 angustia para assim
descobrir a melhor forma para ele aprender. E s6 podemos descobrir isso se de fato
nos permitirmos ser professores mais abertos e a0 mesmo tempo permitirmos que
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nossos alunos se deixem ser conhecidos. Quando abrimos espaco ndo sé para o
aluno, mas para a pessoa do aluno, este entra em nossa aula e tanto aprende ensina.
Porque isso também é aprendizado para o professor, na faculdade nos ensinam a
teoria, mas s6 convivendo com cada aluno é que criaremos uma estratégia para cada
um especiall Entdo, propiciar esse elo entre realidade e conhecimento s6 tem
resultados positivos: além de melhorar a relagdo com o nosso aluno, facilita a sua
compreensdo e pautara a nossa pratica em uma educacdo voltada para eles. Nem
sempre aula é so contetido, aula é tudo o que nos ensina.

Professora C: Sim, partindo da realidade deles, ouvindo-0s, para que haja uma
aprendizagem significativa.

De acordo com as falas apresentadas, encontra-se a consciéncia de que, se a educacéo
existe para os educandos, ela deve falar diretamente com eles. No argumento da Professora A,
isso foi expresso de modo bem suscinto: a professora diz ser importante a contextualizacdo e
afirma que faz parte da sua préatica. A Professora B é categdrica ao defender que a realidade
dos alunos deve estar presente no processo de aprendizagem. Ela menciona uma discussdo
antiga durante a sua fala, o fazer da universidade enquanto formadora de professores e a
nogdo do professor no seu processo de formacdo ao longo da sua experiéncia. E exalta que
ndo se aprende somente com os contelidos, tudo que acontece no ambiente escolar ensina. A
Professora C ndo discorreu sobre o assunto, apenas falou que também considera a realidade
dos alunos e que isso é importante para uma aprendizagem significativa.

Em sintese, sabe-se que quando a escola adquire essa atitude, corrobora com o
fortalecimento dos sujeitos na sua territorialidade e os fara ter o entendimento de que aquele
espaco de ensino também é seu, enxergando-o como seu territdrio, um espaco de identificacdo
e afeicdo. Como explicado em capitulos anteriores, territorio tambem é definicdo de pertencer
ao local. Para Haesbaert (2004, p. 111):

O territério é primeiro um valor [...] Nas sociedades agricolas pré industriais e nas
sociedades “primitivas” de cacadores e coletores, o territorio nao se definia por um
principio material de apropriacdo, mas por um principio cultural de identificacdo, ou
se preferirmos, de pertencimento. Este principio explica a intensidade da relagdo ao
territério. Ele ndo pode ser percebido apenas como uma posse ou como uma
entidade exterior & sociedade que o habita. E uma parcela de identidade, fonte de
uma relacdo de esséncia afetiva ou mesmo amorosa ao espago.

Seguindo essa definicdo de territorio comoproposta por Haesbaert, nota-se a énfase no
espaco e nas relacfes enquanto estimulo das identidades.

E importante salientar que me refirod questio da identidade como unidade de
existéncia, como maneira pela qual os seres se reconhecem e se situam no mundo,e ndo como

algo que faca alguém reconhecé-los, pois entendo que cada ser é Unico. Por exemplo, eu,
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como professora, ndo posso falar de identidade sertaneja se me vem a mente aquele sujeito de
roupa de couro e facdo na mao. Eu ndo posso falar aos meus alunos de cultura indigena se
Ihes ensino que sua principal caracteristica € uma flecha e um penacho na cabeca, pois assim
estaria fortalecendo os discursos de estereotipia.

A identidade defendida, aqui, ndo é a que iguala, uniformiza um grupo; pelo
contrario, é a que defende o ser individual, que possui sua especificidade e que convive em
comunidade. Apesar dos grupos e comunidades conviverem em um mesmo territorio, sabe-se
que cada um traduz e interioriza a sua maneira a comunicacdo e a relacdo de um contexto.
Identidade, aqui, ndo € algo que se pde a partir do olhar do outro, mas a partir do préprio olhar
e da prépria definicdo; € uma questdo de construcdo da subjetividade no territério, no
coletivo. Para Silva (2000), a identidade é produzida pelo préprio ser; ela ndo € natural e nem
transcendental, mas cultural e social, ja que se faz nas relagdes, e a escola € um espacgo
precursor desse processo.

Sabe-se que ha inumeras reflexdes sobre o papel da escola e, mais ainda, sobre o fazer
docente; aqui, ja foram discutidas algumas delas. Mas, como afirma Freire (1989), ndo ha mal
algum em repetir, reforcar uma ideia; ndo ha caso encerrado quando o assunto ndo foi
resolvido. Portanto, se a escola se preocupa ndo somente com formar os alunos, mas também
com conscientizar no sentido amplo, na condicdo humana, o corpo escolar trabalha nesse
sentido: da entrada a saida da escola, esse aluno a vera como territorio pertencente. A escola
ndo pode ser considerada um mundo exterior, que ndo se mistura, que nao discute 0s
problemas do contexto em que esté inserida.

A contextualizacdo, ou a transposicdo didatica, propde falar de problemas reais, de
aproximar ao maximo os alunos do objeto estudado para que, de fato, este seja apreendido.
N&o da mais para falar de problemas do contexto do Sudeste se isso ndo fala nada a realidade
imediata do aluno, pois assim além de tornar a aula um mondlogo, o conhecimento ndo é
assimilado pelos educandos.

A partir dessas reflexdes, indaguei as professoras sobre a pratica de relacionar os
problemas do contexto do bairro ao que esta sendo visto nos conteudos, obtendo as seguintes

respostas:

Professora A: Sim, fago isso muitas vezes. Facilita o entendimento.

Professora B:Sim, temos que mostrar aos pequenos as dificuldades. E quando
fazemos isso, € interessante que todos participam, como o contexto dos bairros
vizinhos da escola é bem parecido, o problema de um também é de outro. Eles
trazem muitas historias, de fato quando o contetido é exemplificado com um caso
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acontecido por aqui ou, por exemplo, quando falamos em violéncia, em destrui¢do
do patrim6nio publico, esta ai a quadra que ndo me deixa mentir, eles assimilam
logo! Quando falamos em bairros abandonados, em violéncia, em gravidez na
adolescéncia, quase todos levantam o dedinho pra falar. E eu acho isso muito
importante, deixar que o aluno exponha os seus problemas, as suas dores. As vezes,
até conseguimos ajudar algum quando, em alguma conversa, ele relata algo que
precisa da nossa ajuda.

Professora C: Sim, eu tento. Sei que é importante esse didlogo, mas confesso que
ndo é facil. Sabemos de vez em quando de noticias ruins, os prdprios alunos as vezes
interferem na aula para falar do que aconteceu, algum acidente ou assassinato. As
vezes a aula fica meio “pesada”, entdo faco alguma coisa para mudar de assunto.

As professoras relataram que € importante fazer a relacdo dos problemas que os
educandos enfrentam e o que estd sendo visto na sala de aula. A Professora A disse que
costuma fazer essa ponte, mas ndo exemplificou. A fala da Professora B relatou a importancia
de ter essa abertura para os alunos opinarem e mostrou entusiasmo com a maior participacao
das criangas quando é possivel haver o momento de conversa, em como eles se identificam e
principalmente que, as vezes, algum aluno com problema recebe ajuda da escola depois de
compartilhar na sua aula. A Professora C diz que é importante a interacdo e trouxe, na sua
fala, a preocupacgédo com o fato de as criangas discutirem assuntos sobre violéncia.

Para Morin, (1982) quando as disciplinas séo vistas de forma isolada do mundo que
cerca os educandos, é isolada também a nocdo de que o ser humano movimenta a histéria
terrestre e € nessa relacdo que o conhecimento é produzido. Ainda conforme Morin (1982, p.
217-218):

As criangas aprendem a historia, a geografia, a quimica e a fisica dentro de
categorias isoladas, sem saber, a0 mesmo tempo, que a histéria sempre se situa
dentro de espacos geograficos e que cada paisagem geografica e fruto de uma
histéria terrestre, sem saber que a quimica e a microfisica ttm o mesmo objeto,
porém em escalas diferentes. As criangas aprendem a conhecer 0s objetos isolando-
0s, quando seria preciso também recoloca-los em seu meio ambiente para melhor
conhecé-los, sabendo que todo ser vivo so pode ser conhecido na sua relagdo com o
que o cerca, onde vai buscar energia e organizagao.

De acordo com Morin, sem a historia dos sujeitos ndo ha historia do conhecimento, ja
que 0s um e outro sdo respectivamente dependentes. E mesmo achando relevante a
preocupacdo da Professora C, ainda assim, acredito que os alunos tém o direito de estudar e
discutir as suas proprias historias.

Nas palavras de Macedo (2006, p. 16):

A co-participacdo dos sujeitos em experiéncias vividas permite partilhar
compreensdes, interpretacdes, comunicacdes, conflitos, etc. Habita nesse processo
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incessante de interacdo simbolica a esfera da intersubjetividade das realidades
humanas. Nesse sentido, a verdade é uma desocultacdo que se da na esfera da
construcdo intersubjetiva do que € real[...].

Para Macedo (2006), essa é uma interacao necessaria, pois a subjetividade dos alunos
deixa de ser oculta. A escola ndo pode mais compactuar com qualquer fenémeno que silencie
os seus alunos, que torne o conhecimento ilegitimo. Se a pratica do professor se reduzir ao
silenciamento dessas vozes, o aprendizado ndo terd significado. O silenciamento e o
distanciamento da realidade vivida é o que, muitas vezes, afastam os alunos da escola.

Por isso, quis saber dos alunos entrevistados qual a percepcao sobre a escola, direcéo,
professores, merenda e se, de algum modo, eles j& tinham ficado afastados da escola. As

respostas obtidas foram as seguintes:

Aluno 1:Eu Ja perdi de ano, eu morava no interior e as vezes nao tinha professor,
sempre trocavam, eu passava mais dias em casa do que estudando. N&o tenho o que
falar dessa escola que estou agora porque esse ano ndo teve aula por causa da
pandemia.

Aluno 2: Néo, eu nunca perdi o ano e nem desisti. E eu gosto de tudo I&. Tem suco,
bolacha, arroz com frango...

Aluno 3: Nunca repeti 0 ano. Eu me sinto bem na escola.
Aluno 4: Nunca fiquei afastado da escola e eu estou satisfeito.
Aluno 5:N&o repeti de ano. E estou muito satisfeito. Acho tudo bom Ia.

Aluno 6: Sempre estudei! Estou gostando de la, me da vontade de voltar logo pra
ela. As professoras sdo boas, mas eu prefiro a minha. A merenda temdia que € boa.

Aluno7:Nunca repeti ndo. L& é bom, tudo é bom.

Aluno 8:N&o, sempre passei. N&o sei esse ano. E legal ir pra escola. Eu nem gostava
de ir todo dia, mas agora estou com saudades.

Aluno 9: Nunca repeti! Sim, eu gosto quando vou pra la. Elas tratam a gente bem e a
merenda é boa.

Aluno 10: Nao. So fiquei na recuperacdo. Eu gosto da minha escola, na sala é bom, a
merenda também é boa. Gosto mesmo!

Alunoll: Eu gosto de I4, € muito bom. Sim, ja perdiumano. Sim, estou satisfeita.

Aluno 12: Nao, nunca fiquei longe da escola. L& é bom, as vezes é um pouco chato,
da vontade de ir pra casa.

Aluno 13: Eu estudo desde sempre! Com a merenda ndo estou satisfeito, tem dias
que é ruim.Com professores e diretora, sim.

Aluno 14: Sim, perdi um ano. Eu gosto da escola, a gente brinca no muro.
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No geral, todos os alunos disseram gostar da escola e estavam satisfeitos com a equipe
escolar. Sobre a merenda, um aluno disse ndo estar satisfeito, outro disse que nem sempre era
boa e o restante dos alunos disse que gostava. Sobre ficar afastado da escola, ndo teve
nenhuma desisténcia, trés alunos ja repetiram de ano,um por morar no interior e faltar
professores,outros dois pelo baixo desempenho de notas.

De acordo com Martins e Reis (2004, p. 11), a escola pode ser “um espago também de
prazer e de encontro entre sujeitos que buscam aprender e conviver”, desde que ela tenha a
preocupacdo de ser ndo mais 0 espaco em preto e branco, que se preocupa apenas com a
estética, com as notas e, assim, silencia as formas contrarias de existéncia. A educagdo e o
educador que se propde a trabalhar com a educagdo contextualizada da visibilidade as novas
cores, aos NOVos pensamentos, “aos NOVOS sujeitos”, ¢ 0 local de encontros diversos.

Os educandos precisam ter um incentivo para quererem estar no espacgo escolar. A
educacio nio precisa ser desprazerosa, pelo contrario. E na propria escola que o aluno precisa
achar o motivo para continuar, por isso ndo cabe mais fazer de conta que as suas opinides ndo
contam. A repressao simbdlica com que o ensino descontextualizado e hegemdnico sempre
imperou, por muito tempo e infelizmente, ainda alcanga muitas escolas, e isso ndo pode mais
ser visto como algo normal. A escola precisa ressignificar o seu papel, instituir uma relacéo
intima entre o conhecimento e os seres.E quando falo da relacdo de intimidade, ndo me refiro
apenas a pratica do professor, uma vez que esta, sozinha, nao se fortifica.

Falo de acGes conjuntas: do porteiro receber o aluno sem trata-lo como marginal; da
merendeira ndo fazer uma crianga ir para o final da fila na hora de receber o lanche por uma
malcriacdo; do diretor chamar o aluno pelo nome e ndo vé-lo apenas como mais um
indisciplinado; da professora dar espaco para que os alunos exponham o que conhecem; do
acesso e do direito ao material adequado; de ter lugar pra sentar; de haver recursos para que
uma aula ndo seja uma falacia, mas que de fato tenha o efeito da acdo, reflexdo e acéo,
novamente. Que os alunos entrem na escola cientes dos seus conhecimentos, mas que, ao
sairem de 14, tenham a nogdo do poder dos conhecimentos adquiridos.

Falo, aqui, em pensar a condicdo humana e, assim, conquistar maneiras de
transformacéo. A educacdo precisa ser redefinida como um assunto de todos, pois ela ndo
acontece apenas na sala de aula, muito menos é somente trabalhada pelo professor. Os agentes
dentro do espaco escolar também educam, as relacbes em casa e nas ruas educam. Entéo,
Como 0 ensino pode se preocupar apenas com a forma mecanica de repassar contetdos? Digo,

com isso, que se faz necessario ser, em certa medida, filésofo da educacdo. Pensar para qué,
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para quem e como ela deve agir. Menino, senta! Levanta! Leia! Fale! Agora cale! Estamos
lidando com humanos, e ndo com robds; a escola esta para troca e producdo de
conhecimentos, e ndo para adestrar as criancas.

O que quero dizer com isso? Que € preciso pensar o0 processo educacional como uma
educacdo enderecada a cada sujeito especifico, e ndo como uma regra passada e valida para
todos. A escola precisa ser, também, como uma casa para os educandos. Morin (2015, p. 25)
diz que “Trata-se, a0 mesmo tempo, de reconhecer a unidade dentro do diverso, o diverso
dentro da unidade, de reconhecer, por exemplo, a unidade humana em meio as diversidades
individuais e culturais, as diversidades individuais e culturais em meio & unidade humana”.

Concordando com Morin (2015), é preciso compreender as particularidades para ter
uma visdo do todo e saber que o todo s6 é completo devido a unido das partes. Todos vivemos
em uma comunidade aprendente, pois adquirimos conhecimentos através dela e queremos
uma escola comunitaria, porque ao mesmo tempo em que aprendemos, vemo-la também
COMO nossa casa, Nosso territorio.

Seguindo essa Otica, busquei saber se os recursos didaticos disponibilizados pela
escola da pesquisa em questdo eram coerentes com a realidade dos alunos. Estas foram as

respostas dadas pelas professoras:

Professora A: Sim, a escola possui computador, tv, livros didaticos e paradidaticos,
materiais para a realizacdo de experimento cientifico, computador, data-showetc.

Professora B: Eu acho os recursos adequados até certo ponto, ali € mais um
norte.Me sinto & vontade para trabalhar com eles porque insiro outras maneiras. Os
livros didéticos, por exemplo, ndo sdo muito adequados, mas como ndo ha a regra de
finaliza-lo ao final do ano, eu uso o que acho interessante. Se vocé pegar e folhea-lo,
vai ver a quantidade de assuntos que ndo damos conta durante o ano letivo, ndo
valeria a pena mesmo se desse tempo.Entdo, como temos data-show e internet,
exploro muito mais 0 que eu vejo que tem necessidade. Isso ajuda muito, 0 acesso
das criangas com monitoramento, aulas ao ar livre, traz um modo aconchegante para
aprender, o problema é que isso ndo € todos os dias, precisa ser agendado. Ai, a
gente vai adequando, tentando fazer o melhor para eles.

Professora C: Eu acho que sim... Material dourado e alguns recursos tecnoldgicos

Como podemos notar, as professoras fizeram referéncias aos matérias que a escola
disponibiliza e ndo apontaram um que seja diretamente pensado no contexto. A Professora B,
no entanto, exp6s a dindmica adotada por ela para ajustar os materiais a necessidade dos
alunos. Ela se refere aos recursos da escola como um “norte”, deixando subentendido, na sua

fala, ndo somente o distanciamento dos contetidos do livro com a realidade dos alunos, como
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também a necessidade da pratica pedagdgica voltada para suprir essas lacunas ainda
existentes, para que os alunos se sintam parte também do territério escolar.

A questdo da descontextualizacdo dos livros didaticos ainda é dificil de ser resolvida,
pois neles estdo incorporadas as mais diversas formas de imposicdo. As realidades de vida séo
mostradas a partir da cultura dominante e que reforca ainda mais o eurocentrismo,
impossibilitando que as criancas do semiarido, da periferia ou do campo sintam o
pertencimento pelo seu territério. Para Santomé (1995, p. 166), as relacfes existentes nas
salas de aulas “representam umas das maneiras de construir significados, refor¢ar e conformar
interesses sociais, formas de poder, de experiéncia, que tem sempre um significado cultural e
politico”.

Partindo dessa afirmacéo, pontuo que tanto a postura do educador quanto a construcéo
dos materiais pedagdgicos carregam, consigo, a propriedade de contornar os tipos de sujeitos
sociais. Os interesses sdo enraizados nos livros didaticos e criam um significado muitas vezes
distorcido para aqueles que o manuseiam, podendo fortalecer ou negar a identidade, orientar
para o enfrentamento da exclusédo social ou deixa-la ainda mais evidente.

Ratifico que ndo foi proposta desta pesquisa analisar os materiais didaticos, mas
ressalto ndo ser possivel deixar de cita-los nesta discussdo, uma vez que, ao discutir a pratica
pedagdgica para o combate a evasdo, entendo como pratica todos os elementos que estdo
inseridos nessa rede de significados. E sé para deixar mais claro, sobre a que me refiro, ao
folhear o livro de Geografia do terceiro ano, depois de tantas paisagens verdes, de gelos,
deparei-me com uma imagem do semiarido baiano, mais especificamente de Juazeiro-BA. A
figura remetia ao tratamento inadequado do lixo e a degradacdo da natureza, conforme pode

ser visto na Figura 20:

Figura 7 -Tratamento do lixo em Juazeiro -Ba

Observe, na foto abaixo, a grande quantidade
de plastico jogada no corrego.

Fonte: Foto retirada do livro do 3° ano Buriti Mais (JOMAA, 2017, p.106).
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N&do tenho a localizacdo exata do bairro em que essa foto foi tirada, mas chamo
atencdo para o seguinte: ela € do ano de 2016 e, passados quatro anos, talvez esse local ja nao
esteja dessa forma. Falo, aqui, dos riscos de paralisar o conhecimento numa imagem, tal como
0 negro exposto ainda hoje como escravo acorrentado, os indios com caras pintadas e seminus
e 0 nordeste de chdo rachado. N&o estou, com isso, afirmando que ndo se deva mostrar as
imagens da realidade, mas que se mostre ndo s6 uma parte, ndo somente a parte feia e suja,
mas que se mostre, também, as qualidades do local e do povo e que, a0 mesmo tempo, sejam
mostradas as transformaces dos territorios.

Partindo da concepcdo de territdrios e povos como mutdveis e mutantes, bem como
enxergando a escola nesse meio como determinante para tais transformacdes, agucei minha
curiosidade para compreender o sentimento que os alunos possuem a respeito da sua
experiéncia/convivio em casa, na rua e na escola. Assim, ao questiona-los sobre isso, obtive

as seguintes respostas:

Aluno 1: Eu gosto da escola, 1 tem recreio. A gente brinca e se diverte, mas em casa
e brincando 14 fora é bem melhor.

Aluno 2: Me divirto 14, mas eu gosto de ficar em casa.

Aluno 3: Na escola? O recreio é s6 de quinze minutos, prefiro em casa.

Aluno 4: A gente brinca que s6! (Risos). Eu acho bomna minha casa e na escola...
Aluno 5: D4 para brincar, pular, fazer o que quiser. E muito bom. Mas ai, depois que
a gente vai pra sala, ndo pode mais fazer nada, s6 estudar mesmo. Eu sinto falta da
escola, mas em casa é bom.

Aluno 6: A escola é boa. A gente brinca muito e faz amigos.

Aluno 7:Na escola é bom que temos guris! Mas aqui em casa também é bom...
Aluno 8: Rapaz, eu gosto das brincadeiras da escola! Eu sinto falta...

Aluno 9: Emcasa eu brinco com meus irmaos, na escola com meus amigos.

Aluno 10: Me divirto mais em casa...

Aluno 11: Eu brinco no recreio, me divirto bastante!

Aluno 12: As vezes é bom a escola, as vezes é ruim...Pra falar a verdade, ndo é tdo
divertido!

Aluno 13: Eu prefiro a minha casa, brinco mais aqui.

Aluno 14: Pra mim, € bomem casa e na escola também.
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Por meio da analise desses didlogos, percebo que, embora a maioria dos educandos
afirme que se diverte na escola, estar em casa ainda é uma preferéncia. No relato das criangas,
0 ambiente escolar se apresenta, também, como um local de afetos e socializacdes. No
entanto, sabe-se que ndo se trata de uma opinido unanime, de modo que obtive resposta que
classifica o espago escolar como “ndo tdo divertido”. Ndo quero aqui medir forgas entre esses
dois espacos, mas mostrar como eles se completam, contribuindo assim de forma mdtua para
a localizacéo dos sujeitos no mundo.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 94) defendem que a escola precisa ter objetivos
“relacionados com a formag¢do humana, ganhando relevancia, portanto, o fortalecimento das
relagdes sociais, culturais e afetivas que nela tém lugar”. Partindo do que dizem os autores,
afirmo que os dois espacos estdo ligados atraves dos sujeitos que neles se movem.

E importante esclarecer que, ao fazer esse comparativo entre escola e casa, ndo
desconsidero o fato de o espaco educacional representar a instituicdo maxima de ensino e,
como tal, obedecer a normas e diretrizes que regulamentam suas atividades cotidianas,
provocando, assim, inflexibilidade de horérios mais abrangentes para recreacfes livres de
intervengdes de um adulto. Por outro lado, o recinto domiciliar tem certas liberdades e
debilidades que favorecem um brincar despreocupado de tempo e modo.

Ainda assim, é possivel ver que, para as criancas, a escola ndo perde o status de lécus
de interacdo, de encontros e reencontros, de trocas de experiéncias e de afeicdo. Ela pode ser o
local de construir conhecimentos e também ser um ambiente prazeroso para estar.A educagédo
pautada na formacao integral dos sujeitos ndo exime as obrigagdes, mas aperfeicoa o processo
para se chegar a essa premissa.

A “Educacao contextualizada nao ¢ um modo de reduzir as exigéncias formativas [...]”
(MARTINS, 2011 p.61),Mas se deve dizer que ela propde desenraizar velhos estigmas que
pintam a escola como 0 “castelo mal assombrado” ou local denso, perverso e ftriste.
Complementando o que Martins (2011) afirma, a educacdo contextualizada ndo reduz as
necessidades educativas e nem se trata de mais uma complexidade para o professor lidar.
Objetiva, sim, redefinir o processo educativo para que ele dialogue diretamente com o0s
sujeitos e acompanhe a dinamica de mundo em transformacédo. Ha tempos, a educacao vem se
modificando, portanto, € interessante conhecer suas novas caras.Saber que ndao mais as
criancgas vao a escola porque sdo forcadas; hoje, muitas vdo a escola porque gostam, porque se

sentem bem, porque, de certa forma, encontram-se nesse espaco.
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Acreditando na premissa de ouvir as vozes dos educandos para compreender as suas
realidades, busquei saber a percepcéo dos alunos acerca do contexto em que estdo inseridos,

considerando o que eles veem como problemas enfrentados. Obtive estas respostas:

Aluno 1: Eu gosto do meu bairro, € bom aqui.N&o vejo nenhum problema.
Aluno 2: Aquié bom, mas temescuro, lixo, bandido...

Aluno 3: Gosto! Aqui é divertido... S6 as vezes tem muricoca, lixo, 0 povo queima
as coisas e fica uma fumacona...

Aluno 4:Gosto, aqui é bom. Problema? Ah, temesgoto, fedor de fumacga...
Aluno 5: Gosto, aqui é legal. Aquitem gente legal, vizinho bom, ndo vejo problema.

Aluno 6:Sim, gosto.Hum, eu mudaria pra colocar um pula-pula pra gente brincar e
também mais crianga.

Aluno 7: Muito nfo. As vezes, eu vou pra casa da minha avo que é melhor. L4 tem
mais espago para brincar, tem meus primos. A gente fica até mais tarde na rua e aqui
a minha mae diz que ndo é bom. Ah, tem briga na rua, tem tudo!

Aluno 8:Ah, gosto,mas as vezes dé vontade de ir pra outro lugar... Eu ndo sei dizer,
enjoa ficar aqui sempre.

Aluno 9: Gosto, eu me divirto.Aqui € um pouco escuro quando fica de noite e
também quando chove tem muita lama.

Aluno 10: Gosto, tenho amigos para brincar enquanto as aulas ndo voltam.Ah, isso
de ndo poder ficar até tarde ¢ um pouco chato... Porque é perigoso, bandidos,
assalto, tiro, essas coisas.

Aluno 11: Gosto, eu brinco e converso com minhas amigas, vizinhas. Aqui? Tem
um monte de problema! Tem lama e a noite € escuro...

Aluno 12: Gosto, mas ainda vou morar em um melhor! (Risos). Nem todo mundo
temtrabalho, eu queria que todos tivessem um trabalho.

Aluno 13: Ndo, tem muitas coisas erradas. Pessoas perdidas com drogas.

Aluno 14:Eu gosto! Acho que ndo tem problema.

De inicio, as vozes dos sujeitos ddo testemunho de algumas das permanentes mazelas
sociais que assolam a realidade das periferias, a exemplo da insuficiéncia da iluminacéo
publica, desemprego, violéncia fisica e psicolégica, falta de saneamento basico e
pavimentacdo, caréncia de areas de esportes e lazer, ou auséncia de manutencdo desses
espacos, quando existem. Apesar de conviverem diariamente com fatores negativos, esta
presente, na fala da maioria das criangas, um apego a localidade em que moram.

Seria 6bvio afirmar que o caminho de casa a escola ndo estéa tracado numa linha reta,

com dois vetores que indicam o sentido de ida e volta ao ponto desejado, livres de influéncias
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e interferéncias,assim também como seria ingenuidade acreditar que existe uma ponte nesse
trajeto que serviria para, além de interligar o domicilio dos alunos & instituicdo de ensino,
desagregar,dos sujeitos que transitam por ela, os problemas sociais que passam por debaixo.
Uma vez analisadas as falas dos alunos envolvidos na pesquisa, identifico indicios que
contrariam qualquer possibilidade de crenca nessas duas enunciagoes.

Do ponto de vista dos alunos, os problemas nas suas comunidades existem e sdo
facilmente percebidos, uma vez que interferem no seu modo de conviver e interagir,
sobretudo no que diz respeito a inseguranga. Ainda assim, a presenca desses problemas nao
cessa, por completo, o gosto por estarem em seus lugares. Referem-seas amizades, as
brincadeiras e alguns ainda citam o que falta para que haja a melhoria da situagéo.

Desse modo, ndo ha como dissociar os educandos das percepcdes e experiéncias
adquiridas no contexto e territorio em que vivem, vé-los como recipientes vazios para serem
preenchidos com teorias fragmentadas, afim de cumprir a tabela escolar. Saviani (2003, p. 13)
entende o trabalho educativo como “[...]Jo ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”.

Concordando com o autor, pontuo que o ato educativo deve considerar que 0 ser
humano participe do seu desenvolvimento em um processo de entrega entre conhecimento e
experiencia individual e coletiva, ao mesmo tempo. Nesse sentido, 0 mesmo autor diz que a
educagdo necessita trabalhar a “[...] identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo” (SAVIANI 2003, p. 13). O homem se faz a partir do seu meio, através de um
exercicio que contribuem para situa-lo no proprio territorio e, nesse processo, ha a fusdo com
as experiéncias escolares que servem tanto para traduzir esses conhecimentos, quanto para

agregar valores.

6.4.1 O territdrio escolar como passivel transformador da realidade

A educacdo, quando é voltada para 0s sujeitos, situa-os no mundo e desperta o
entendimento de que € possivel alterar os seus destinos. Enveredando pelas palavras de Freire
(1982), a escola sozinha ndo transforma a realidade, mas sim, por meio dos sujeitos que nela

transitam,sendo possivel modifica-los e eles as suas vidas. A pedagogia que liberta parte do
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proprio territério como ponto de observacdo para o contexto como um todo, e ndo do todo
como isolante do contexto, um “tapa-olhos” para o seu 16cus. E compreendendo o seu local de
origem, as particularidades e adversidades da realidade, que se tornard possivel a ela essa
modificagéo.

Por isso, a pratica pedagogica, além de ser comunicativa, também precisa ser
reveladora, incentivadora e libertadora. No momento em que se leciona em um contexto
vulnerabilizado, faz-se necessario conscientizar os alunos de que ndo € preciso tomar para si a
Sindrome da Gabriela,**pois todos mudamos ao longo do tempo e conseguimos transformar,
também, o nosso contexto. Ao deixar de olhar os alunos como eternos oprimidos, serad
possivelfazer com que eles se vejam de forma diferente.

Diante dessa concepcdo, quis saber dos alunos se eles gostavam de estudar e se

pensavam em fazer um curso superior. Com isso, obtive estas respostas:

Alunol:Sim, porque é meu futuro. Sim, em mecanica. Eu gosto de carros! (Risos).
Ainda vou dirigir um grandao!

Aluno 2:Sim, pra ter um futuro melhor. Sim, mas ainda néo seio qué.

Aluno 3: Gosto de estudar, porque eu quero ser inteligente. Eu quero estudar e ser
bombeiro!

Aluno 4: Gosto, porque eu aprendo a escrever, ler. Quero, acho que vou ser
professor!

Aluno 5: Sim, gosto de estudar. Para ser alguém na vida. Eu quero ser jogador de
futebol, porque eu acho muito bonita essa profissao.

Aluno 6: Gosto de estudar. Eu ndo sei...

Aluno 7: Gosto, meus pais também gostam que eu estude. Eu ndo pensei ainda o que
€U OSSO Sef...

Aluno 8: Gosto, eu até estudo sozinho em casa. Faculdade? Eu ndo entendo direito o
que ¢ faculdade! Ah, sim, eu quero dirigir avido. Mas ndo queria estudar muito pra
iss0...

Aluno 9: Sim. Se a gente ndo estudar, a gente ndo aprende nada que preste. Eu
queria ser um doutor! Porque eu queria consertar gente, ndo deixar elas morrerem. E
triste isso!

Aluno 10: Gosto muito! E bom estudar porque gosto de aprender. Sim, eu penso em
estudar muito ainda. Ainda ndo sei, mas eu acho que vou ser aquelas “mulher” que
bate, assim, com aquele negécio na mesa. Eu quero prender algumas pessoas, eu
quero prender sé aquelas que “faz” maldade.

12 Termo oriundo da musica de Dorival Caymmi que diz: “Eu nasci assim, eu cresci assim, eu vivi assim, eu sou
mesmo assim, Vou ser sempre assim”.
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Aluno 11: Gosto muito. Porque quero ter um emprego. Sim, posso ser uma
professora, uma doutora. Eu vou ser alguma coisa.

Aluno 12: Sim, gosto. Eu acho que estudar vai me fazer mudar de vida. Sim, mas
ainda ndo seidireito pra qué.

Aluno 13:Sim, porque quero ser um bom homem. Sim, em medicina, quero salvar
vidas.

Aluno 14: Gosto, é muito bom. Eu quero. Acho que vou ser dentista.

Observando as falas das criancas, pude ver que elas tém sonhos e alguns deles
guardam relacdo com a escola. Nesse sentido, o papel do professor € muito importante, para
leva-los a entender que a classe social ndo pode mais determinar quem eles sdo e o que
poderdo ser; que € possivel sonhar, mesmo sendo filhos da classe trabalhadora,
vulnerabilizada. A educacdo ndo pode mais ser um privilégio somente das elites.

A educacdo contextualizada também é humanizadora e, por isso, visa a libertar os
sujeitos oprimidos das desigualdades sociais, partindo também das grades criadas por eles
préprios.Freire (1983, p. 32) defende que:

Em todo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce da incluséo do
homem. A educacdo € mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto
ontoldgico de criar. A educacgdo deve ser desinibidora e ndo restritiva. E necessario
darmos oportunidade para que os educandos sejam eles mesmos.

De acordo com Freire (2005), € preciso desinibir os alunos, criar meios de libertacao
que se da em um processo, de inicio perceber o mundo opressor e revelar para os educandos,
depois faz-se necessario que o professor tome para si uma pratica comprometida com a
transformacéo.

Segundo Freire, baseado no pensamento de Marx, para transformar a realidade
opressora, exige-se, em primeiro momento, o adentramento dos sujeitos nessa mesma
realidade, por meio de agdo, reflexdo e acdo novamente. SO assim, as massas oprimidas se

transformardo em massas transformadas, libertas.

65 AS PRATICAS DIDATICO-PEDAGOGICAS E A EDUCACAO
CONTEXTUALIZADA COMO INTERMEDIARIAS NO FENOMENO DA EVASAO
ESCOLAR.

Neste subcapitulo, respondo ao objetivo geral, que visou a apreender a

correspondéncia entre as préaticas didatico-pedagdgicas em uma escola do municipio de
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Juazeiro-BA e as demandas de uma educagdo contextualizada para o combate da evasdo
escolar. Para tornar os resultados mais evidentes, parto das categorias de analise para fazer o
uso da triangulacédo de dados.

Como disse anteriormente, a triangulacdo de dados trata-se da estratégia segundo a
qual, para explicar um objeto de estudo, é preciso tomar pelo menos trés meios distintos de
coleta de dados como cruciais para confrontar as informacdes, para se chegar a um resultado
consistente. Segundo Yin (2015, p. 125), a triangulacdo de dados “consiste em coletar
informacbes de fontes multiplas, mas que visem corroborar a mesma descoberta”. Assim,
passo pela fase da escolha das fontes de coleta, a partir do PPP e das atas da escola, as
entrevistas e a observacdo, e logo apds o embate entre essas fontes e os resultados, que ora
foram positivos, ora negativos a proposta apresentada.

Para isso, buscando seguir o viés autoetnografico, como proposto nesta pesquisa,
apresentarei também as memorias da pesquisadora, em uma imersdo em “novas e velhas”
praticas para a melhor compreensdo da realidade desse contexto. O Quadro 19 indica como

organizei a analise:

Quadrol9 -Analise 1

Categorial: UM PANORAMA DA EVASAO ESCOLAR.

As atas e Osanos de 2009 a 2011 mostram um quantitativo de evasdo que varia entre 27, 63 e 23
alunos evadidos. Do ano de 2012 a 2019, o numero de alunos evadidos esta zerado.

A entrevista e A equipe escolar fala do fendmeno da evasdo escolar como um problema sanado
através das agBes da escola realizadas conjuntamente com o programa Busca Ativa.

A observacéo o A direclo estd sempre orientando os professores para informar os nomes dos alunos

que ndo estejam participando dos grupos e das atividades propostas.
e Das trés salas observadas, comportando 81 alunos, 10 se ausentaram das aulas no ano
de 2020.

Fonte:SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

A principio, fiquei surpresa ao saber que, em um periodo de dez anos letivos,havia
dados de evasdona instituicdo em apenas trés. Perguntei-me, entdo: como,em um contexto
atingido por problemas sociais téo sérios e relatados nas falas dos sujeitos e no proprio PPP da
escola como algo dificil de lidar, as salas de aulas ndo sdo atingidas no que diz respeito a
frequéncia e permanéncia na escola?0 documento da instituicao relata que “A Comunidade

sofre com todo tipo de desventura. A falta de seguranca, altos indices de violéncia, poucas
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atividades de lazer para os jovens, o desemprego ou subemprego estdo entre os fatores que
podem comprometer toda esta geracdo de alunos” (PPP, 2020. p.19).

Segundo o PPP da instituicdo de ensino, os problemas que atingem o contexto que a
escola esta inserida, sdo fatores que podem influenciar no processo de formagao dos alunos.
Porém, mesmo assim, a diretora afirma que, de 2012 até o ano de 2019, a escola esteve isenta
do fendmeno da evasdo escolar.Vale ressaltar que ndo me foi dada a liberdade para olhar ou
tocar no documento com essa informacdo, como ja informado anteriormente; os dados que
expus aqui, que especificam a existéncia ou auséncia da evasdo, foram fornecidos de forma
verbalizada pela gestora da instituigéo.

A equipe escolar explica o quantitativo do ndmero de alunos zerado devido as acGes
da propria escola na tentativa de reintegrar esses alunos, como também ao programa Busca
Ativa, implementado na unidade em 2018. O programa é destinado as instituicbes com alto
indice de evasdo para que o problema possa ser sanado. Contudo, se em 2018, os indices ja
ndo existiam, por que se aderiu ao programa?

Para dar mais consisténcia a pesquisa, tentei encontrar os dados de evasdo na época
em que estudei na instituicdo, do ano de 1993 a 1996, porém nao foi possivel, pois a diretora
era a pessoa que se encontrava na escola cobrindo a tarefa da secretéria escolar, ja que esta
cumpria licenca medica e, segundo a gestdo, dados mais antigos somente a secretaria poderia
encontrar.

Interessava-me muito ter acesso a esses dados, pois, como foi relatado anteriormente,
na minha vivéncia nesse local, nos tempos de aluna, pude conviver com alguns colegas de
turma que iam a escola poucas vezes na semana. Recordo-me da forma como a professora
fazia a chamada e quase sempre repetia: “Fulano, turista!l Esse menino falta de mais!”.
Lembro-me também das reunides em que a diretora Wilma falava aos pais sobre o problema
de ndo frequéncia e evasao escolar, dos pedidos que ela fazia para que se algum pai estivesse
passando por problemas, que ndo hesitasse em procura-la, mas que ndo permitisse que o(s)
filho(s) abandonasse(m) a escola tao facilmente.

Além das lembrancas da infancia, convivi com colegas de turma que deixaram de
estudar para trabalhar, que deixaram de estudar porque foram atraidos para 0 mundo do crime.
Hoje, alguns ainda moram no mesmo bairro, alguns tém filhos, cumpriram pena por roubo,
assalto, uns convivem com o vicio do alcool e da droga e poucos conseguiram terminar,

sequer,o ensino médio.
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Entdo, diante dessa nova realidade que nos foi apresentada, desse mesmo contexto se
encontrar ha sete anos sem um unico caso de evasdo, resta-me acreditar cada vez mais no
papel da educagdo na vida dos sujeitos, pois sei que, para cada crian¢a que se encontra no
espaco escolar, menos uma se perde no mundo da violéncia, dos vicios e da criminalidade.

Ademais, posso dizer que, de acordo com a entrevista, as falas da diretora mostram
que acbes vem sendo tomadas para evitar a evasdo escolar. Ligacdes telefonicas e visitas
domiciliares sdo feitas pela equipe antes do acionamento do conselho tutelar. S6 depois dessas
possibilidades ndo darem certo € que a Busca ativa é contatada. A partir dai, uma equipe
intersetorial analisard possiveis problemas que as criangas e as suas familias tém passado,
para criar maneiras de ajuda-los e, assim, leva-los de volta para a escola.

Retornando ao meu tempo, sobre esse cuidado, recordo-me claramente das visitas que
a diretora fazia as casas dos alunos. Nessa época, ndo tinha programa do governo e nem da
Unicef para ajudar O interesse tinha que partir da prépria gestdo e dos professores. A diretora
Wilma morava no centro da cidade de Juazeiro e usava o transporte coletivo para estar todos
os dias na escola. Quando tinha algum caso que requeria ir ao encontro do aluno, ela e
algumas das professoras faziam esse trajeto a pe.

Por vezes, a diretora trazia de volta para a escola algum aluno que estava faltando por
questdes de falta de alimentacdo, de utensilios de limpeza doméstica para poder chegar limpo
a escola ou por falta de incentivo, mesmo. Ela podia ndo ter formacéo como psicologa, mas as
suas palavras e agcOes muitas vezes conseguiram convencer ou pelo menos implantar a ideia
de que vale a pena seguir em frente para ter acesso a educacéo.

Na etapa da observacdo das turmas, acompanhei 0 engajamento e o cuidado para que
os alunos ndo se afastem da escola. Carros de som circularam pelo entorno da escola
enfatizando a importancia de manter ativo o acesso ao portal de aulas, além de instrugdes aos
pais e alunos que tinham dificuldades de acesso, bem como informagdes sobre os dias em que
a escola ia fazer a entrega dos blocos de atividades. No espago escolar, 0 acompanhamento
acontecia durante trés dias por semana com a presenca das professoras, a fim de dar auxilio
pais e alunos. Em caso de auséncia desse publico, as acdes de apoio eram realizadas a partir
de visitas as residéncias.

Ainda na observacdo, percebi que, até o final do ano letivo, das salas acompanhadas,
dez alunos estavam afastados da escola. Destes, dois do terceiro ano, trés do quarto e cinco do
quinto ano. No entanto, é preciso considerar 0 momento de pandemia e que nem todos tém

acesso a tecnologia. Além disso, pude inferir que a ocorréncia desses casos pode ter relacdo



164

com o lento processo de adaptacdo dos discentes, seus familiares e das proprias docentes a
reestruturacdo e/ou reorganizacdo do cotidiano escolar, como ainda ao modelo didatico
adotado pelas educadoras para a exposi¢do dos contetdos, o desinteresse dos alunos pelas
propostas das aulas e a dificuldade das familias em conciliar as tarefas domésticas com o
acompanhamento das atividades escolares.

Apesar de perceber que muita coisa mudou nessa instituicdo, ndo posso deixar de falar
de algo que, depois de mais de duas décadas, continua igual: as persistentes desigualdades
sociais que determinam, nesse contexto, novas formas de exclusdo social. Se, antes, as criancas
deixavam de ter acesso a educacdo pela falta de alimentacédo, condi¢des de higiene adequadas,
hoje, também se depara com a exclusdao digital que, no modelo de educacdo vigente,vem
impossibilitando a garantia do acesso a todos.

A segunda analise da motivagdo na prética pedagdgica é objeto do Quadro 20, a

sequir:

Quadro 20 - Analise 2

Categoria 2: AMOTIVACAO NA PRATICA PEDAGOGICA

O PPP e Promover eventos para maior enriquecimento e integracdo do aluno, bem como
conscientizar sobre a importancia dos valores éticos para melhor convivéncia na
sociedade.

o Realizacdo de atividades extraclasse como passeios, excursdes, feiras e festas
culturais.

o Diversificagdo da metodologia utilizada em sala de aula, tornando-a mais
dindmica e adequando-a ao perfil dos alunos.

o Atendimento individualizado ao aluno, no tocante as dificuldades e necessidades.

A entrevista o Professoras, direcdo e coordenacdo se dizem preocupadas em engajar os alunos e

0s pais com 0s assuntos da escola.

A observacéo e As professoras criavam estratégias para despertar o interesse e estavam sempre

relatando a direcdo sobre o fracasso ou avan¢o em suas turmas.

Fonte:SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Ao analisar o PPP da escola, notei um cuidado por parte da equipe escolar para que
houvesse a interacdo entre familia, alunos e escola, com a promocéao de palestras com temas
voltados para os problemas enfrentados pelo territdério em que a escola esta localizada, bem
como a extrema importancia de uma educagéo conjunta.

O documento aponta, em Varios eixos, a necessidade da relacdo triade entre as
instancias escola, familia e comunidade para que, de fato, a educacdo venha fazer o efeito
esperado — a equalizacao social. Seguindo o pensamento de Freire (2014), ndo ha um processo
de autolibertacdo, nem tampouco ha um libertador, um heroi, os homens precisam se libertar

em conjunto. Da mesma forma, digo que ndo ha como educar-libertar os alunos se as mazelas
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sociais do territorio os prendem, se a pratica pedagdgica os condiciona a apenas olhar e ndo
participar desse processo. Todos devemos nos educar e nos libertar em sociedade, pois a
incorporacdo consciente na realidade move os sujeitos a transforma-la.

A educacdo, quando trabalhada conscientemente, em prol de uma sociedade,
desempenha a funcdo de falar de perto aos sujeitos e dos problemas sociais, para assim
transformar a realidade. E, para isso, a pratica transmissora da ideologia dominante precisa ser
rompida através dos contetdos, do didlogo desprovido de formalidades e erudicdo. E preciso
olhar a escola como parceira da sociedade, e ndo mais como reprodutora da desigualdade.

O documento também se refere a pratica pedagOgica voltada para o olhar
individualizado dos alunos, para que eles ndo se afastem ou para que se reintegrem ao seio
escolar; tratar os alunos como pessoas, e ndo somente como alunos, entendendo suas
dificuldades e necessidades.Para Freire (2011, p. 77), a préatica pedagdgica ndo pode se isentar

de cuidar da educacéo e dos educandos:

N&o hé& outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em que a
lideranga revolucionéaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar
mantendo-0s como quase “coisas”, com eles estabelece uma relacdo dialdgica
permanente.

Freire defende que a relacdo dialdgica pessoa e pessoa, professor e aluno, é a
alternativa parase obter um ensino que oriente os educandos no caminho para a vida. O aluno,
se estiver no lugar do oprimido, do coitado que precisa deixar a escola para trabalhar ou
porque ndo se encontra nesse espago, nao regenerara o seu destino, se o educador o tratar
como “coisa”, como fala Freire;o olhar a partir de um pedestal ndo o libertara, ndo contribuira
para formacdo de uma consciéncia do seu lugar no mundo e das coisas que ele pode
transformar. Os homens se constroem como sujeitos conscientes a partir da interferéncia das
relacBes que o cercam; nesse sentido, ndo se pode pensar na escola e na pratica pedagogica
dissociada dessa interferéncia. Sobre a efetivacdo das propostas do PPP voltadas para a
integracdo da comunidade com a escola, como palestras sobre temas que tratem dos
problemas locais e a participacdo em atividades promovidas pela comunidade, ndo notei se e
nem como isso acontece. No periodo de desenvolvimento da pesquisa, as estratégias da
equipe escolar estavam voltadas para o desafio de garantir da realizagéo das aulas.

Voltando a memoria, também ndo me recordo de nenhum evento com esse caréter,
palestras e atividades desenvolvidas na escola com temas especificamente voltados para 0s

problemas do contexto em que a escola estava inserida, ou também da participacdo da equipe
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escolar em eventos feitos pela comunidade. Porém, como dito anteriormente, nos encontros de
pais e mestres, assim como eram chamadas as reunides, o contexto da comunidade era sempre
discutido. As criancas levavam para as salas de aulas e as professoras relatavam nas reunides,
buscando estratégias para lidar com essas questdes.

Nas entrevistas, notei a preocupacdo da diretora e coordenadora em assumir 0S
problemas da comunidade como primordiais para se trabalhar dentro da escola, bem como
conscientizar os alunos de que é preciso dar visibilidade aos pontos positivos, aos talentos e
vocacgOes dos sujeitos. E trazem a pratica das aulas de capoeira, que acontecem aos fins de
semana e sdo abertas a comunidade, como estratégia para ndo somente fazer a ponte entre
escola, familia e comunidade, mas também como forma de reintegrar aqueles que estejam
afastados, mostrando ndo somente a arte feita pela propria comunidade, mas como o espaco
escolar também pode ser divertido.

A direcdo pontua a capoeira, o laboratdrio de informatica e as aulas extraclasse como
uma inovagao pedagogica, como forma de integrar e reintegrar os alunos a escola. Nas vozes
dos alunos, percebemos que a capoeira €, sim, um atrativo para estar na escola, visto ser um
momento divertido, mas ndo é livre da presenca de um adulto, o professor estd presente,
auxiliando. Além do mais, essa arte ndo é s6 danca ou exercicio fisico, ela ensina o respeito
como meio para conviver em comunidade.

Sobre o laboratdrio de informatica, os alunos confirmam que tém essas aulas, porém
percebi a insatisfacdo quando denunciam a escassez do momento, dizem que Va0 poucas
vezes a sala de informatica e uns dizem que nem se lembram se foram. A respeito das
atividades extraclasse, os alunos que estudam h& mais anos na escola confirmam alguns
passeios, porém uma das criancas reclama sobre o fato de que, quando acontecem esses
passeios, as criangas tém que contribuir com uma quantia, o que dificulta a participagdo de
todos.

Comparando essas ac¢des citadas pela coordenadora e diretora como meios que visam a
propiciar o espaco escolar como um ambiente acolhedor, exemplificando as atividades
extraclasse, 0 uso da sala de informética e a capoeira,é notavel a diferenca do meu tempo
escolar. As aulas aconteciam sempre da mesma forma: cadeiras enfileiradas, quadro escrito a
giz, nenhum evento exaltasse, cultural ou algo parecido. O computador era algo de que nédo
podiamos chegar nem perto, para ndo correr o risco de derrubar. A diversdo que tinha na

escola eram as festas comemorativas, dia dos pais, mées, professores, que nem era um dia tdo
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diferente, assim, visto que os alunos eram obrigados a recitar poemas decorados a base de
muito ensaio, 0 que se tornava enfadonho e desestimulante.

Na observacdo, percebi que as professoras se preocupavam em explicar os contetdos
de forma objetiva, compartilhavam audios e videos que passavam mensagens de motivacdo
para que os alunos continuassem estudando, mesmo no momento de pandemia. Porém, ndo
percebi nenhuma ligagdo com temas voltados para o contexto dos alunos.

Além do grupo com a turma, as professoras informaram que conversavam
individualmente com os alunos nos casos daqueles que ndo estavam acompanhando 0s
assuntos, ou mesmo quando eles ndo enviavam as devolutivas das atividades, porém nenhum
print dessas conversas individuais foi apresentado. Tanto a Professora A, quanto a Professora
B, relataram pelo menos um caso de alunos que tiveram que visitar, em suas residéncias, para
saber o motivo da ndo participacao nas aulas.

Além disso, nesse periodo das aulas em pandemia, houve um documento elaborado
exclusivamente com estratégias voltadas para evitar ou mesmo combater os casos de
afastamento escolar e, consequentemente, de evasédo. O documento visava a agucar os olhares
atentos da equipe escolar e intensificar as ag0es para reintegrar esses alunos.

Relembrando como as aulas aconteciam no tempo em que eu estudava nessa escola,
hoje elas ndo se ddo de um jeito tdo diferente. A didatica utilizada pelos professores para a
exposicao dos assuntos muitas vezes era desprovida da percepcao critica, da necessidade de se
criar estratégias diferentes para aqueles alunos com maiores dificuldades de aprendizagem.

As explicacdes eram mecanicas e tornavam as salas de aula ainda mais opacas, 0
colorido que viamos era apenas nas figuras dos livros. Estes, assim como o quadro negro e,
atualmente, o quadro a pincel, tinham e permanecem com a Unica utilidade de modelo de
transcri¢cdo no caderno e memorizagdo dos conteudos, a fim de se responder aos exercicios de
avaliacdo.O que motivava estar na escola — para aqueles que se sentiam motivados — era a
vontade de estudar para poder conhecer outra realidade ou,mesmo,palavras incentivadoras de
um ou de outro professor que ainda gostava de ensinar.

O Quadro 21, a seguir, indicador da terceira analise, trata sobre como se da a
comunicacdo nos espagos de aprendizagem:

Quadro 21 - Andlise 3

Categoria 3: COMO SE DA A COMUNICACAO NOS ESPACOS DE
APRENDIZAGEM

OPPP e Contextualizar os conteidos dos componentes curriculares, identificando estratégias
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para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-los
significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens
estéo situadas.

e O relacionamento do professor com seus alunos pressupde o centro do processo
educativo através da interacdo entre eles.

¢ Na relacdo professor-aluno, o didlogo é fundamental para que haja a mediacdo de
conhecimentos prévios a serem observados no aluno para melhor compreensdo dos
contetidos a serem trabalhados.

e O professor deve ser incentivador e orientador de novas oportunidades, assumindo uma
postura de autoridade, mas ndo autoritaria. Pode ser uma pessoa na qual os alunos
confiem na busca do conhecimento.

o Respeitar a diversidade e a pluralidade de ideias.

A entrevista e As professoras se dizem inteiradas da importancia da temética do dialogo nas salas de
aula.

e Os alunos se mostram divididos entre os que se sentem a vontade para participar das
aulas e gostam e aqueles que preferem ndo participar.

A observacao ¢ Nas aulas da Professora A: pouco dialogo e interagdo.
¢ Nas aulas da Professora B: dialogo timido e existente apenas quando solicitado pela
docente

¢ Nas aulas da Professora C: nenhuma interacdo

Fonte:SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021

Ao confrontaras trés fontes de informacdes, encontro algumas discordancias.
Enquanto o PPP traz a concepcdo da educacdo contextualizada ao territério localizado e a
interacdo entre professor e aluno como meio para uma aprendizagem significativa, as
entrevistas e a observacdo se distanciaram desse propdésito.Ao falar em protagonizar os
alunos, ainda sdo encontrados discursos que, se ndao negam essa necessidade, calam-se,
fortalecendo ainda mais a ideia de professor como o centro do saber e da autoridade. Percebi,
nas respostas vazias das Professoras A e C, a lacuna que distancia o aluno da visdo das salas
de aula como ambientes de didlogo e interacdo, enquanto a Professora B discorre sobre a
necessidade da relacdo dialégica nas salas de aula. Porém, todas disseram que adotam a
pratica.

Da relacdo professor e aluno, a Professora A fala em cooperacdo e respeito; a
Professora B relaciona cumplicidade, confianga, conquista e a responsabilidade em considerar
0s conhecimentos dos alunos; a Professora C fala em uma relacdo tranquila, mas ndo diz de
que modo. Nas falas das criancas, percebi que a maioria ndo interage na aula. Enquanto os
alunos da Professora A e C se dizem timidos para participar e dao respostas reduzidas, 0s
alunos da Professora B dizem interagir nas aulas e durante a nossa conversa foram mais
acessiveis e prolongaram seus discursos.

Quando se fala sobre a interacdo além dos conteudos, € perceptivel, pelas respostas
dos alunos, que o dialogo que liga os sujeitos dentro e fora do espaco escolar se da na pratica
da Professora B. As criangas falam de forma espontanea e de modo afetivo sobre o costume

que tém de conversar com a professora antes da aula, depois e até por telefone.
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Ainda sobre as entrevistas, comparei 0 que diz o PPP sobre a contextualizacdo dos
conteddos as situacdes reais dos alunos e o que as professoras dizem sobre a autonomia para
adequarem o0s assuntos as necessidades dos discentes, apesar das orientacbes da
escola.Percebi que as professoras A e C se mostram conformadas com a forma como 0s
conteldos e as orientacdes lhes sdo passadas,0 que mostra que ndo sdo percebidas as
individualidades dos educandos, a melhor forma como cada um aprende, dentre outras
necessidades. A Professora B compartilha a sua estratégia para atender as demandas da
situacdo. Ela revela autonomia para adequar os conteudos e a sua consciéncia de que nédo é
possivel permanecer inerte, vendo a aula passar — é preciso “fazer acontecer” a aula que se
quer.

Segundo Freire (2014), para se modificar o contexto, é preciso que haja, primeiro, a
desmistificacdo da realidade; se o professor ndo percebe que estd apenas seguindo a trilha que
leva os conformados e acomodados, dificilmente ele fard algo diferente. Ele se encontrara
impermeavel a realidade e continuaré agindo de forma a contribuir nesse sentido.

Nas observacdes, encontrei muito mais divergéncias entre as informag6es do PPP e o
que disseram as professoras. No geral, percebi conversas fragmentadas, um ensino
conteudista que ndo considerava 0 momento e muito menos se a aprendizagem estava fazendo
sentido. Nas aulas da Professora A, as conversas aconteciam mais como um mondlogo, a
professora encaminhava videos sobre os conteudos, gravava explicagdes, mas nao havia
proximidade com a realidade local e nem intima dos alunos,0s quais participavam muito
pouco com as devolutivas das atividades, e ndo havia qualquer outra conversa,afora isso.

De acordo com a captura das imagens das aulas, feitas pelo celular da Professora B,
também ndo encontrei relacdo com a realidade dos estudantes. A docente criava e/ou
compartilhava &udios, videos e atividades fora do contexto, dificultando a possibilidade do
seu alunado estabelecer relacdes com o proprio cotidiano. As vezes, convidava alguns alunos
aparticipar das discussées, mas na maioria das vezes eles se negavam a interagir. Talvez por
ser a distancia, eles ndo ficavam a vontade. As devolutivas das atividades também aconteciam
de forma timida e com pouca frequéncia. Vez ou outra, a professora discorria sobre 0s
cuidados para 0 momento de pandemia e era nessa hora que alguns alunos participavam da
conversa,0 que se justifica pelo fato desse ser um tema discutido no momento em todo o
mundo, tratando-se de uma realidade também dos alunos.

A aulas da Professora C se apresentaram bem mais distantes do que se observa no

PPP. Assim como as outras duas professoras, ela enviava atividades, videos, audios,
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mas,diferente das demais, ndo era vista uma motivacdo maior da sua parte. Também de
acordo com as capturas de telas que ela enviou, ndo notei participacdo alguma dos alunos.

Ao relacionar as novas e as velhas praticas de ensino no que diz respeito a relagéo, ao
didlogo entre professor e aluno e a comunicacdo no espaco escolar,vém-me a mente
lembrancas de varias professoras. Dentre as cinco docentes com quem estive na instituicao de
pesquisa, algumas me recordam de praticas totalmente reversas a contextualizacdo do ensino.
Com didaticas fechadas na transmissdo dos conteudos de forma que ndo h& espaco para
perguntas ou exemplos, a comunicacao nao existia, visto que a pratica educativa, na verdade,
era apenas informativa; ouviamos o que a professora dizia e ndo concorddvamos e nem
discordavamos, aceitdvamos como a verdade, dita pela pessoa que sabia mais do que nos,
alunos.

Professoras com semblante de general, que ndo permitiam que os alunos a chamassem
de tia, que “tomavam” a tabuada e, para cada erro, aplicavam uma “reguada”na mao como
meio de repreensdo, ou aplicavam o “ficar de castigo atras da porta” ou “ficar sem beber agua
até a hora da saida”, suspensdo e expulsdo, entre outras medidas. Nesses contextos, até¢ a
interacdo entre a prépria turma era prejudicada, pois falar na sala causava receio entre nds,
alunos, de que a professora poderia reclamar. Com isso, 0 processo de assimilacdo dos
conteudos ficava comprometido, ja que estar naquele ambiente as vezes s6 me fazia pensar
que a hora de voltar pra casa deveria chegar logo.

Porém, durante o periodo em que estudei nessa instituicdo, deparei-me com
professoras que tinham praticas diferenciadas das citadas acima, em especial a professorada
da primeira e a da quarta série. A primeira colocava a turma para sentar em circulo no chéo e
sentava junto, boa parte da aula ela ministrava ali mesmo. Isso nos deixava bastante a vontade
no espaco escolar e o didlogo acontecia naturalmente. A professora da quarta série era uma
mulher bem “notavel”, de alta estatura e com voz aguda, que ndo deixava de ter autoridade
em sala, mas uma das suas prioridades era que os alunos estivessem sempre se posicionando
sobre os assuntos. Era incentivadorada aprendizagem, cuidadosa para que o0s alunos
continuassem frequentando a escola e estava quase sempre com a diretora em algumas visitas
as casas dos alunos afastados.

Talvez ndo se consiga encontrar tantas semelhancas na relagdo entre professor e aluno
do passado e do presente; € certo que castigos fisicos e psicologicos como forma de punigéo
para 0 aluno ndo existam mais — ou pelo menos ndo deveriam existir. Mas uma coisa fica

evidente: assim como a concepc¢édo de educacdo tradicionalista, o foco do processo educativo
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permanece centrado na figura do professor; é ele quem determina como sao desenvolvidas as
atividades dentro da sala de aula, obviamente respeitando o cronograma da escola.

No Quadro 22, apresento a quarta analise, referente ao territorio escolar como local de

encontros:
Quadro 22 - Andlise 4
Categoria 4: O TERRITORIO ESCOLAR COMO LOCAL DE ENCONTROS
O PPP e A pratica pedagdgica deve ir além das aprendizagens de contelidos formais,

reconhecendo diferentes espacos, etapas, tempos e ferramentas educativas para que se
consiga superar a distancia entre o que se constroi dentro e fora da escola.

A entrevista e As professoras mostram que possuem consciéncia da necessidade de existéncia da
relacdo intima entre as préaticas pedagdgicas e o territdrio em que a escola esté inserida.
Porém, a Professora B argumenta e exemplifica, com bastante propriedade, como esse
fendmeno se da na sua sala, enquanto as professoras A e C falam superficialmente
sobre essa pratica.

e De acordo com a fala dos alunos, percebi que tanto a escol, quanto o territério em que
vivem sdo ambientes em que eles gostam de estar, assim também como traduzem, em
suas falas, as angustias e perspectivas relativas ao local.

A observacao e A Professora A discorria sobre os conteidos e ndo se referia ao contexto em que a
escola estd inserida.

o A Professora B direcionava as teméticas para a situagdo vivida no momento de
pandemia, mas ndo exemplificava comas realidades dos bairros

e A Professora C interagia e explicava de forma prética as propriedades dos contetdos
sem mencionar o contexto do bairro.

Fonte:SILVA, Pesquisa de campo 2019/2021
O PPP da instituicdo ndo se refere a necessidade de o aluno ver a escola como seu

territério, mas fala da pratica pedagdgica voltada para o reconhecimento de distintos espacos
e tempos, admitindo, portanto, saberes que perpassam os proprios limites do recinto escolar, a
fim de que ndo haja distanciamento entre o que é construido dentro e fora da escola. Para
Santos (1980; 1996), a realidade é objeto do conhecimento.Assim, entendo que a praxis que
ora se faz coerente defende a ndo dicotomizacdo dos sujeitos do mundo que os rodeia, por
compreender que o ser e 0 conhecimentoséo produtos do meio e das relagdes nesse processo.

Dessa forma, o professor precisa entender o qudo natural a construcdo do
conhecimento é para a crianca quando ha uma ponte entre o ensino formal e o que ela ja sabe,
por meio das suas vivéncias em seu contexto. Além do mais, se 0 aluno vir a escola como
territorio natural a ele pertencente, certamente criara raizes também nesse espaco. Ao procurar
entender se essa concepcao se faz presente nas entrevistas e nas observacées, deparei-me com
0 que registro a seguir.

A Professora A diz que a atitude de misturar conteddos a vida real facilita o

entendimento, mas se refere a “absor¢do” ao invés da compreensdo de conteudos. Isso me
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encoraja a dizer que, de certo modo, a noc¢do de que o aluno € uma esponja ou um balde vazio
que é preenchido por algo exterior a ele, ainda ndo se desfez. Faz-se necessario ver o
conhecimento como processo, ele ndo chega acabado ao aluno. Os educandos compreendem
0s contetidos, depois assimilam, incorporam as agdes no seu meio.

Assim como nas outras questdes, a Professora B argumentou de forma contundente
sobre essa importancia e como ela buscava fazer isso em sua sala. Traz o exemplo da
violéncia vivenciada no bairro, entre outros assuntos similares, como ponto de partida para
maior envolvimento e participa¢do dos alunos na aula. Enquanto a Professora C assume que é
recorrente 0s alunos quererem debater os acontecimentos vistos, mas ela diz que procura ndo
deixar isso acontecer por ser algo forte, “pesado”, em suas palavras, deixando evidente, assim,
certa “podagem” ndo somente da interagdo dos alunos, mas também da possibilidade do que
esta sendo estudado fazer sentido para eles.

Sobre os materiais didaticos, as Professoras A e C dizem estar satisfeitas, acreditam
que o que ¢ oferecido pela escola encontra-se condizente com as necessidades do alunado. A
Professora B revela que o uso dos materiais didaticos se faz relativo a pratica que o professor
adota em sua sala;que, ao conhecer a necessidade do aluno, logo é preciso adequé-los da
melhor forma, levando a compreensao da necessidade da autonomia docente.

Quando ouvi os alunos sobre a percepcdo da escola e dos bairros em que moram, notei
que eles gostam do ambiente escolar, mas que, em suas casas e bairros, sentem-se mais a
vontade. E, apesar de enumerarem minunciosamente os problemas enfrentados em seus
contextos, mostram afeto pelos locais e esperancas de melhorias. O que evidencia que fazer
da escola um local para as criancas discutirem as suas realidades é criar possibilidades para
que elas possam modifica-las.

A partir das observacdes, ndo encontrei, nas praticas de nenhuma das professoras, algo
voltado para o territorio em que os alunos vivem ou em que a escola esta inserida, nem sobre
as adversidades vivenciadas nos bairros.

Ha& um desencontro no que diz respeito a teoria e a pratica. Enquanto no PPP, vé-se 0
territério vivido como espaco de aprendizagem e, por isso, necessario como parte dos
assuntos escolares, nas falas das Professoras A e C, identifica-se a leve nocdo da relacdo
escola e territorio e, na Professora B, claramente exposto como primordial para que haja a
apropriacdo do saber pelos alunos. Porém, ndo senti essa consciéncia incorporada nas aulas
praticas. Para Freire (2014), a pratica de educar pelos educandos, e ndo pelo mero

cumprimento da atividade docente, faz do professor um possibilitador de transformacédo da
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realidade. Ao contrério, se o professor fala, mas a sua pratica ndo converge ao que defende, €
apenas falécia, demagogia.

Ao buscar relacionar o que vi na escola com que o que foi vivenciado, encontrei
semelhancas e também diferencas. O livro didatico hoje, por exemplo, parece ndo ser mais
considerado a “biblia” do professor, uma vez que percebi, na fala de uma das professoras, que
ndo é obrigatorio usa-lo por completo. Eu ndo sei se era obrigatorio para os professores no
tempo em que eu era aluna de 14, mas as atividades do livro eram feitas quase todos os dias.
Inclusive, nos alunos achavamos até melhor do que ficar escrevendo do quadro, pois era bem
menos atividade.

Sobre conversar assuntos do dia a dia na sala de aula, isso era recorrente. Vez ou
outra, faldvamos sobre os acontecimentos do bairro para complementar alguma fala da
professora. Alias, isso era impossivel ndo acontecer, pois algumas vezes o acontecido era com
algum aluno, e ndo apenas com conhecidos. A professora, por sua vez, ndo mudava de assunto
quando isso acontecia, assim como fez uma das professoras da escola pesquisada. Essa era a
hora em que ela relatava o que tinha se passado e ressaltava a importancia da educagdo na

vida dos sujeitos, principalmente para quem tinha a realidade como era a nossa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Através desta pesquisa, busquei apreender a correspondéncia entre as praticas didatico-
pedagdgicas desenvolvidas em uma escola do municipal de Juazeiro-Ba e as demandas de
uma educagdo contextualizada para o combate da evasdo escolar. Para isso, parti em primeiro
momento da minha experiéncia como discente da instituicdo, da analise dos dados de evaséao
no periodo de dez anos, o PPP, entrevistas e observagdes.

E sabido que a evasdo escolar nas instituicdes publicas de ensino ¢ um problema
recorrente em todas as esferas administrativas (municipio, estado e federacdo). Sua
permanéncia traduz a ineficiéncia do poder publico em lidar com inimeros desafios postos
pela area educacional, que superam, inclusive, os espacos escolares. No entanto, vale ressaltar
que, como a maior demanda por educacdo recai sobre a gestdo dos municipios, sobre estes
também incidem um nimero maior de resultados negativos. Porém, a escola pesquisada foge
a regra em termos de elevados indices de evasao, pois, de acordo com as informacdes obtidas,
a instituicdo se encontra ha sete anos sem o gquantitativo de alunos evadidos.

Como exposto anteriormente, por tratar de um contexto proprio, conhecendo as
realidades vividas de vulnerabilidade e exclusdo social, o que levou muitas pessoas a
desistirem da escola, a0 mesmo tempo em que me perguntava como o0s problemas sociais
vividos no territério ndo afetavam mais a estadia dos alunos na escola, trouxe-me felicidade
por ter essa noticia, pois as realidades se modificam e sempre hd um motivo para isso. Neste
caso, pode ser reflexo das acdes que a escola vem colocando em préatica para aproximar
alunos e comunidade do espaco escolar, bem como do auxilio das estratégias desenvolvidas
pelo programa Busca Ativa. Entdo, mesmo sendo um trabalho autoetnografico, compreendo
que o pesquisador ndo deve demonstrar suas emoc0Oes e interferir na pesquisa, procurando
investigar ainda com mais compromisso o restante das etapas.

No PPP, encontrei uma linguagem voltada para o combate da evasdo escolar, com a
estratégia de levar a familia e a comunidade para dentro da escola e tratar dos problemas dos
contextos como parte também da instituicdo, para que houvesse a interacdo dentro e fora do
espaco escolar e, assim, os alunos quisessem permanecer nela.

Nas entrevistas, percebi, nas falas da diretora, a preocupacdo e 0 entusiasmo com as
acdes que buscam evitar o fendmeno da evasao, bem como reintegrar os alunos ao contexto
escolar. A coordenadora demonstrou, também, empatia e comprometimento em contextualizar

a realidade dos educandos como ponto crucial para a educagao conjunta, entre escola, alunos



175

e comunidade, para gque, assim, as adversidades do territorio em que essas relacdes se dao
sejam tratadas.

Sobre a pratica pedagdgica destacada nas vozes das professoras, percebi, nas
Professoras A e C, o distanciamento da concepcdo de educacdo contextualizada. Ja a
Professora B respondeu as perguntas de modo coerente, inteirada com a pratica pedagdgica
dialdgica, contextual, autbnoma e empenhada na emancipacao dos alunos.

Nas vozes das criancgas, notei que os alunos da Professora B gostam mais de participar
das aulas, enquanto os das Professoras A e C parecem timidos e pouco a vontade. Sobre o0
ambiente escolar, eles falam demonstrando afeicdo, mas a maioria reclama do pouco tempo de
brincar e do pouco tempo nas atividades extraclasse.

No que diz respeito as observacdes, preciso destacar que me senti prejudicada, uma
vez que as professoras ndo aceitaram a minha participacdo no grupo de aulas online e apenas
me enviaram o0s prints das suas aulas. Entendo que as conversas podem ter sido selecionadas,
elas enviavam o que queriam enviar; é diferente de estar no grupo e acompanhar as
interacBes. Nessa etapa da pesquisa, acompanhei praticas pedagodgicas descontextualizadas,
ndo dialdgicas e preocupadas em passar o contetido a tempo de surgir outra aula no portal.

As professoras postavam muitas atividades em um dia sO, sobrecarregavam os alunos,
0 que, no meu entendimento, fazia com que eles se sentissem desmotivados, cansados e ndo
interagissem, o que dificultava a aprendizagem. Os alunos das Professoras A e C davam
poucas devolutivas, os da Professora B interagiam no momento em que ela se referia a
pandemia, porém nao havia um espaco direcionado as suas realidades.

Pensando sobre a divergéncia entre o que percebi na entrevista da Professora B e 0 que
notei a partir das observacdes —na primeira, ela demonstrou ter uma pratica pedagdgica
direcionada a necessidade da realidade, enquanto na segunda, ela se mostrou presa aos
conteldos —, acredito que, talvez pelas aulas terem acontecido na modalidade online, a
professora ndo conseguiu manter a sua pratica ancorada nos principios da
contextualizacdo,pois esse formato de aula foi desafiante para os professores que ndo tinham
tanta intimidade com as tecnologias, assim como elas relatavam em suas aulas.

E importante também ressaltar o empenho das educadoras para tentar acompanhar a
nova dindmica de aulas, visto que nenhum professor é preparado para trabalhar com
tecnologias durante a sua formagéo. E preciso também ratificar que o desafio maior talvez nao
tenha sido ter que trabalhar com tecnologias, mas somente através delas. Convenha-se que

uma coisa é ter uma sala de aula presencial e criar algumas atividades com o auxilio
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tecnologico, outra, é lidar o tempo todo em uma sala de aula virtual e tentar superar a
distancia que, muitas vezes, ndo cessa, nem quando se estd no mesmo ambiente que os alunos.
Considerando o exposto, compreendo, com esta pesquisa, que as praticas didatico-
pedagogicas da instituicdo estdo em processo de conscientizacdo para uma educacao
contextualizada. Se, antes, a lembranca que tenho era da diretora e de apenas uma ou duas
professoras buscando fazer esse trabalho de conscientizacéo e integragcdo dos alunos, sendo
que o trabalho em prol da diminuicdo da evaséo ndo era incorporado em um trabalho coletivo
e nem se tinha a ajuda de 6rgdos que reforcasse esse fazer, atualmente, na escola pesquisada,
mais maos trabalham essa questao.

A direcdo e a coordenacdo, de um modo geral, trabalhando a questdo da evasdo de
forma inteligente, busca aproximar cada vez mais a escola, a familia e a sociedade. E, pelo
que me foi apresentado, a estratégia vem dando certo, ja que o quantitativo de alunos evadidos
se encontra zerado héa sete anos. Por outro lado, é possivel ver que a realidade ainda exige que
muito mais seja feito, pois as salas de aula que se encarregam do trabalho principal ainda se
encontram carentes desse cuidado.

As professoras continuam sendo sobrecarregadas com a demanda de conteddos a
serem trabalhados e continuam a transferi-los para os alunos, 0 que mostra que 0s antigos
problemas educacionais ainda persistem. A educacdo ndo é pensada de forma que encontre
cada sujeito na sua especificidade; o trabalho mecanico de repasse de contetdos que chegam a
mesa dos educadores em “caixinhas” e que,deforma acritica, sdo transferidos aos alunos, em
grande quantidade, mas com pouco a incorporar nas situacdes da vida real.

A préatica pedagdgica das professoras das turmas do terceiro e do quinto ano nédo é
configurada em uma educacdo contextualizada. Ja a turma do quarto ano mostrou uma relacéo
voltada para o didlogo, pelo que a professora e os alunos relataram, porém ainda nédo se pode
dizer que se trata de uma educacgdo contextualizada, ja que a observacdo ndo foi condizente
com as entrevistas.

A prética pedagdgica contextualizada trabalha o contexto em qualquer espaco, é o
préprio meio e suas adversidades que mostram que essa necessidade precisa ser alcancada
para que a aprendizagem tenha significado e possa auxiliar no processo de transformacéo
social. Quero dizer, com isso, que, se uma pratica pedagégica é contextualiza, ela
contextualiza em mais de uma sala, em escolas diferentes, assim como em uma situacao de

aulas a distancia.
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Refletindo sobre a postura dos professores, ha mais de vinte anos me pergunto: o que
tem de diferente? N&o é muito dificil responder: a diferenca, nesse no intervalo considerado, €
0 conhecimento que antes se dava de forma mais restrita. O professor contemporéneo é
munido de informagdes, de meios para que possa aperfeicoar a pratica pedagodgica. O
professor de antes também tinha informacéo, mas em menor quantidade.

Se, hoje, acontece de um professor ndo compreender o que é a contextualizacdo do
ensino ou achar que é algo sem fundamento, imagine-se antes. Mas como explicar tanto
tempo passado e as praticas pedagdgicas ndo se modificarem? As velhas praticas vdo se
consolidando de professor para aluno estagiario que, um dia, sera professor de uma sala de
aula para formacéo de professores, como para alunos em geral. Assim como para cada tempo
existe um professor com velhas praticas, existe também um professor com praticas
diferenciadas.

Na minha trajetdria nessa escola, houve também uma “Professora B”, aquela que sabia
ouvir, sabia como falar com os alunos, e ndo para os alunos. Uma professora que poderia ndo
ter o conhecimento do que seria educacao contextualizada, mas que, na sua pratica, politizou
bastante a necessidade de seus alunos serem sujeitos autbnomos na vida, mostrando que ela
também era autbnoma na sala de aula; que oportunizou que seus alunos fossem protagonistas
na construcdo do conhecimento. De quem eu estou falando? Daquela professora de bigodes
(ver pagina 39) a que me referi no inicio desta pesquisa.

Tive também uma “Professora A” e uma “Professora C”, ou mesmo as duas em uma!
Mas qual foi a mais importante na minha formacao? Claro que foi a Professora B! E, neste
momento, sinto a necessidade de parafrasear Rubem Alves, quando ele se refere ao professor
como imortalizado nos seus alunos através das suas palavras e que, assim, consegue conduzir
o0 aluno ndo somente no que diz respeito a aprendizagem de contedos, mas também em licdes
que sao levadas para a vida, dando, assim, sentido a educacao.

E, para pensar numa educacédo que faca sentido, € preciso, primeiramente, que a escola
busque superar os limites impostos pela sua propria estrutura fisica (prédios, muros, patios,
corredores, quadras poliesportivas etc.). Faz-se imprescindivel que o conhecimento transite de
forma livre, porém ndo alheio aos interesses de um bem maior, ou seja, a formacdo humana, a
colaboracdo na construcdo de uma cidadania solidaria e consciente. A escola, a pratica
pedagdgica e o processo de escolarizacdo em si tém sido determinantes para a formacdo do
ser social e, em consequéncia, para o desdobramento da sociedade. A educacdo é o principal

recurso para uma sociedade ndo so igualitaria, mas equanime.
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Para isso, a escola precisa se configurar ndo somente como um ambiente de ensino,
como foi vista por muito tempo, sem a preocupagdo com 0 que estava se passando nas salas
de aula, nem mesmo se as abordagens estavam fazendo ou ndo sentido para os alunos. Ela
precisa ser vista, também, como um espaco de aprendizagem itinerante, considerando
professores e alunos como ensinantes e aprendentes, simultaneamente. Fazendo assim, através
da pratica pedagogica, o territorio escolar como espaco proprio e intimo dos educandos, um
local de didlogo que aproxima o0s sujeitos e 0s contextos em uma dinamica que possibilita a
educacdo guiar acOes que fomentem a transformacdo das realidades, diminuindo, assim, as

mazelas sociais.
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APENDICE A - Guia de entrevista Alunos

1 -Qual o seu nome completo?

2 - E sua idade?

3 - Com quem vocé mora?

4 - Ha& quanto tempo estuda nessa escola?

5 - Vocé ja repetiu de ano?

6 - J& desistiu de estudar alguma vez? Por qué?

7-Gosta de estudar? Por qué?

8-Vocé pretende fazer ensino superior? Em que area? Por qué?

9-O que vocé acha da escola publica?

10-O que vocé acha da sua professora?

11 - Vocé esté satisfeito com a escola, professores, dire¢do, merenda? Justifique.
12- Vocé gosta do bairro em que mora?

13 - Quais os problemas que tém no seu bairro?

14 - Vocé j& precisou trabalhar ou trabalha?

15 - Vocé ja sofreu algum tipo de violéncia em casa ou na escola? Qual?

16 - Vocé conversa com a sua professora sobre outros assuntos que ndo sejam da escola? Jus-
tifique.

17 - Como é a aula da sua professora? VVocé costuma participar das discussfes?
18-A sua escola tem recreio? VVocé gosta disso?

19-A escola ja televou para algum passeio fora dela? Para onde? VVocé gostou?
20-Vocé gosta do jeito como a sua professora trata vocé e seus colegas?

21-Tem alguma aula diferente com jogos, brincadeiras, sala de computacdo? Avalie.
22-Vocé tem acesso as aulasonline? Acha que esta aprendendo?

23-Onde voce se diverte mais? Nas aulas, na escola ou em casa? Porqué?

Obs.: As questdes utilizadas neste modelo poderéo sofrer alteracdes de acordo com situagoes
que possam surgir no decorrer da pesquisa, bem como poderdo ser acrescentadas outras
perguntas durante a entrevista. E importante ressaltar, também,que as perguntas usam um

ponto de partida, mas que o entrevistado ficara livre para expor o que achar necessario.
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APENDICE B - Guia de entrevista Professora

1- H& quanto tempo a senhora trabalha nesta escola? E com esse seguimento de ensino?

2- Na sua préatica didatico-pedagdgica, costuma exemplificar os contetidos com a realidade
dos alunos? Porqué?

3- A senhora relaciona os problemas do contexto do bairro ao que esta sendo visto nos conte-
Udos?

4- Como a sua pratica didatico-pedagogica se organiza para a motivacdo dos alunos com a
escola?

5- A senhora considera os recursos didaticosdisponibilizados pela escola coerentes com a
realidade dos alunos?

6- Além dos livros didaticos, que outros recursos sao utilizados?

7- A senhora participa da constru¢do do PPP da escola?Consegue inserir problemas detecta-
dos na sala de aula?

8- A senhora se sente livre pra exercer a sua pratica didatico-pedagogica ou,as vezes, passa
por problemas para cumprir as orientag0es passadas?

9- A senhora costuma realizar atividades que envolvem a familia e a comunidade? Acha isso
importante? Por qué?

10 - Como a senhora entende a relagéo entre professor e aluno?

11 - A senhora consegue identificar os motivos que afastam os alunos da escola e que os faz

faltar?

12 - A senhora conhece a histdria de vida de todos os seus alunos?

13 - A senhora tem algum aluno que precisa de um olhar mais de perto?

14 - A senhora costuma falar de si, da histéria da sua vida, para os alunos? E costuma ouvi-

los?

15 - Conhece todos 0s pais ou responsaveis pelos alunos? Costuma trocar contatos?

16 - A senhora acha importante acompanhar os mesmos alunos nas séries subsequentes? Por

qué?

Obs.: As questdes utilizadas neste modelo poderéo sofrer alteraces de acordo com situagc6es
gue possam surgir no decorrer da pesquisa, bem como poderdo ser acrescentadas outras
perguntas durante a entrevista. E importante ressaltar, também, que as perguntas usam um

ponto de partida, mas que o entrevistado ficara livre para expor o que achar necessario.
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APENDICE C - Guia de entrevista Coordena¢&o

1-Hé& quanto tempo a senhora trabalha nesta escola?E na coordenagdo?

2-A senhora enxerga a evasao escolar como um problema nesta escola? Por qué?

3 - A senhora consegue enxergar 0os motivos que afastam esses alunos da escola?

4 - A senhora acha que os professores possuemuma pratica didatico-pedagogica condizente,
que conversa com a necessidade dos alunos?

5 - O que é pensado para que os alunos se sintam parte da escola e, assim, consigam permane-
cer?

7 - Ha alunos que saem e depois voltam?A escola acredita que vale a pena acolher esse aluno
novamente? Por qué?

8 - A senhora costuma observar e acompanhar as salas de aulas analisando o professor no que
diz respeitoa relacédo professor-aluno? Por qué?

9 - A senhora acredita que uma relacdo de amizade, intimidade entre o aluno e o professor,
contribui para o interessee a permanéncia dele na escola? Por qué?

10 - A senhora observa como se da a relacdo e o tratamento dos funcionarios da escola para
com os alunos? Acha isso importante? Por qué?

11 - Nas reunides com as familias, as questdes sociaissao discutidascomo algoque precisaser

entendido e trabalhado também no espaco escolar? Por qué?

Obs.: As questdes utilizadas neste modelo poderéo sofrer alteracdes de acordo com situagdes
que possam surgir no decorrer da pesquisa, bem como poderdo ser acrescentadas outras
perguntas durante a entrevista. E importante ressaltar, também, que as perguntas usam um

ponto de partida, mas que o entrevistado ficara livre para expor o que achar necessario.
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APENDICE D - Guia de entrevista Direc&o

1 -Quantas turmas séo atendidas nesta escola?

2 - H& quanto tempo a senhora trabalha nesta escola? E com a gestdo?

3 - Como ¢ feito o PPP da escola? Pais, alunos e professores costumam opinar nessa constru-
¢do? A senhora acha importante isso? Por qué?

4 - A senhora vé a construcdo do PPP como algo intersetorial? A sua equipe trabalha com a
intersetorialidade? Acha isso importante?Porqué?

5 -Como os professores sdo orientados para a construcao e a adequacao da metodologia e pra-
tica didatico-pedagdgica?

6 - A senhora se sente uma gestora presente e a par dos problemas das salas de aulas? Justifi-
que.

7 - Como a escola se organiza para tentar diminuir o nimero de evasao escolar ou mesmo
reintegrar esses alunos ao espaco escolar?

8 - A gestdo consegue observar quais as causas que afastam os alunos do espaco escolar? De
que forma?

9 - Como sdo pensados os projetos desenvolvidos? Envolvem a comunidade escolar e as fami-
lias?

10 - J& houve oficinas pedagdgicas voltadas para os problemas sociais do contexto em que a
escola esta localizada? Descreva-os.

11 - Como a senhora enxerga 0s programas de assistencialismo na educagdo?

12 - E possivel dizer que esses programas contribuem para a permanéncia dos alunos na esco-
la?

13 - Como é o investimento em tecnologia? A senhora acredita que essa pode ser uma meto-
dologia capaz de despertar nos alunos o interesse

em querer estar na escola?

Obs.: As questdes utilizadas neste modelo poderédo sofrer alteracdes de acordo com situacdes
que possam surgir no decorrer da pesquisa, bem como poderdo ser acrescentadas outras
perguntas durante a entrevista. E importante ressaltar, também, que as perguntas usam um

ponto de partida, mas que o entrevistado ficara livre para expor o que achar necessario.



ANEXO A - Imagens da escola

Entrada da escola

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).

Sala de informatica

Fonte: Imagem produzida pela prépria autora (2020).
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Secretaria e cozinha

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).
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Salas de aula

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).

Banheiros

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).
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Muro/espago em que as criangas brincam

Fonte: Imagem produzida pela prépria autora (2020).

Saida da escola para a quadra
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Quadra poliesportiva

Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).

Alguns espacos depredados

e
Fonte: Imagem produzida pela propria autora (2020).
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ANEXO B - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DABAHIA
DEPARTAMENTODE CIENCIASHUMANAS CAMPUS 111
SECRETARIA DE POS - GRADUACAO MESTRADO EM EDUCACAO, CULTURAE
TERRITORIOS SEMIARIDOS- PPGESA

TERMO DE CONSENTIMENTOLIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolugdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

| -DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome do Participante:

Sexo: F () M () Data de Nascimento:
Documento de Identidade N°:
Endereco: Complemento:
Bairro:CEP:

Telefone:

I - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA:“Escola, contexto e Préticas
Pedagogicas: Estratégias e possibilidades para esse dialogo em uma escola municipal de
Juazeiro-BA.”

2. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Lucivania de Sousa Silva

Cargo/Fungdo: Mestranda

Il - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

Caro (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa:

“Escola, contexto e Praticas Pedagogicas: Estratégias e possibilidades para esse
didlogo em uma escola municipipal de Juazeiro-BA” de responsabilidade da
pesquisadora Lucivania de Sousa Silva, mestranda da Universidade do Estado da Bahia.
Tem o objetivo de Apreender a correspondéncia entre as Praticas didatico-Pedagdgicas

desenvolvidas em uma escola do municipio de Juazeiro-BA e as demandas de uma

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em
consulta disponivel no link: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
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Educacdo Contextualizada para o combate da Evasdo escolar.Visto que entende-se
anecessidade de uma pedagogia que converse com seu alunado, que os coloque como
centro no processo de aprendizagem para que eles se sintam parte desse meio, e
encontrem ndo somente nas ruas, mas também no espaco escolarpossibilidades de uma
realidade construida por eles mesmos.

O trabalho busca investigar se as Praticas didatico-Pedagodgicas orientam-se para a
motivacdo e consequente (re) integracdo dos alunos com a escola, identificando se a
dialogicidade esta presente na relacao professor-aluno dentro e fora da sala de aula. Para
isso sera analisado como os alunos se percebem e se encontram no espago escolar
considerando as Préticas didatico-pedagogicas, o territorio, e a escola. E em razao disso,

especificar os dados de Evasao escolar na instituicdo considerando a ultima década.

Na medida em que toda pesquisa envolvendo seres humanos implica em algum tipo de
risco, alerta-se que o/a senhor (a) poderd se sentir incomodado/a ou constrangido/a,
durante as etapas de coleta de dados, pela propria exposicdo pessoal ao ser observado/a
e questionado/a, durante as entrevistas. Ademais, como terdo momentos de observacédo
no espaco escolar, as atividades desta pesquisa poderdo sobrecarrega-lo (a) uma vez que
sempre tem atividades a cumprir na escola ou interferir na programacgdo prévia da
instituicado.

Lucivania de Sousa Silva, do curso de Pés - graduacdo Mestrado em Educacéo, Cultura
e Territorios Semiaridos da Universidade do Estado da Bahia, mas, os contetdos
coletados s6 serdo publicados e/ou inseridos no banco de dados com o seu
consentimento. Bem como, 0 seu nome sO serd divulgado na pesquisa caso haja
concordancia e assinatura dos termos autorizativos.

Ola senhor/a pode desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e retirar sua
autorizacdo. Em todas as situagOes, garante-se que os dados nédo serdo usados para fins
diferentes do proposto. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a
pesquisadora ou com a instituicéo.

A sua participacdo é voluntaria e ndo haverd nenhum gasto ou remuneragéo resultante
dela. Quaisquer ddvidas que o/a senhor/a apresentar serdo esclarecidas pela
pesquisadora e o/a sr/?, caso queira, podera entrar em contato também com o Comité de

Etica da Universidade do Estado da Bahia.O/a senhor/a recebera uma copia deste termo,

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em ,
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onde consta o contato da pesquisadora, que podera tirar suas davidas sobre o projeto e
sua participacédo, agora ou a qualquer momento.
V. INFORMA(;@ES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA
CONTATO EM CASO DE DUVIDAS:
PESQUISADORA RESPONSAVEL :Lucivania de Sousa Silva ,Rua Padre Clemente , N°31,
Bairro: Padre Vicente Juazeiro -BA. CEP: 48916147Telefone: (74) 9 8828-7356. E-mail:
vaniarubi@outlookcom.
Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 e-mail: cepuneb@uneb.br
Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa— CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A
1° SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Satude CEP: 70750-521 -
Brasilia-DF
V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO.
Declaro que, ap6s ter sido devidamente esclarecido pela pesquisadora sobre o0s
objetivos, beneficios da pesquisa e riscos da participacao na pesquisa “Escola, contexto
e Praticas Pedagogicas: Estratégias e possibilidades para esse dialogo na Escola...”
e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participacao sob livre e espontanea
vontade. Consinto também que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados
em eventos, artigos cientificos e livros, e assinarei este documento em duas vias sendo
uma destinada a pesquisadora e outra a mim.

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador/discenteAssinatura do professor responsavel
(orientando)(orientador)

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em
consulta disponivel no link: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
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ANEXQOS C - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DABAHIA
DEPARTAMENTODE CIENCIASHUMANAS CAMPUS I11

SECRETARIA DE POS - GRADUACAO MESTRADO EM EDUCACAO, CULTURAE
TERRITORIOS SEMIARIDOS- PPGESA

TERMO DE CONSENTIMENTOLIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolugdo n°® 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

| -DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome do Participante:

Sexo: F () M () Data de Nascimento:
Nome do responsavel legal:

Documento de Identidade n°:
Endereco:Complemento:Bairro:Cidade:CEP:
Telefone:

Il -DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

« TITULODOPROTOCOLODEPESQUISA: “Escola, contexto e Préticas Pedagdgicas:
Estratégias e possibilidades para esse dialogo em uma escola municipal de Juazeiro-BA”

« PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Lucivénia de Sousa Silva

Cargo/Funcao/: Mestranda

Il - EXPLICAC@ES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:
Caro (a) senhor (a), seu/sua filho (a) esta sendo convidado (a) para participar da

pesquisa: “Escola, contexto e Praticas Pedagdgicas: Estratégias e possibilidades para
esse didlogo em uma escola municipal de Juazeiro-BA” de responsabilidade da
pesquisadora Lucivania de Sousa Silva, discente da Universidade do Estado da Babhia,
que tem como objetivo : apreender a correspondéncia entre as Praticas didatico-
Pedagogicas desenvolvidas em uma escola municipipal de Juazeiro-BA e as demandas
de uma Educacéo Contextualizada para o combate da Evasao escolar.

A realizacdo desta pesquisa poderd trazer beneficios como: potencializar de forma

qualitativa as Praticas didatico-Pedagogicas referentes as demandas de uma Educacéo

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em
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contextualizada para 0 combate a Evasao escolar. Visto que entende-se a necessidade de
uma pedagogia que converse com seu alunado, que os coloque como centro NO Processo
de aprendizagem para que eles se sintam parte desse meio, e encontrem nao somente
nas ruas, mas também no espaco escolar possibilidades de uma realidade construida por
eles mesmos.

Caso 0 Senhor(a) aceite autorizar a participacao de seu/sua filho(a), ele sera observado e
entrevistado. E possivel que se tenha uma diminuicdo no tempo para realizar as
atividades complementares propostas pelos docentes da escola, e que ele se sinta
constrangido por ser observado ou por conta das entrevistas durante a execucgdo da
pesquisa.

Os pesquisadores envolvidos no processo, garantem a nao divulgacdo, em nenhuma
hipdtese, das imagens adquiridas, assim como a sua destruigdo total apos o término da
pesquisa cientifica.

A participacdo do/da seu/sua filho(a) é voluntario e ndo havera nenhum gasto ou
remuneracdo resultante dela. Garantimos que a identidade dele (a) sera tratada com
sigilo e portanto, seu/sua filho(a) ndo sera identificado(a). Esta pesquisa respeita o que
determina o ECA —Estatuto da crianca e do adolescente desta forma a imagem de
seu/sua filho(a) sera preservada. Caso queira, o(a) senhor(a) podera, a qualquer
momento, desistir de autorizar a participagdo e retirar sua autorizagdo. Sua recusa nao
trard nenhum prejuizo em sua relacéo e a de seu/sua filho(a) com a pesquisadora ou com
a instituicdo. Quaisquer davidas que o(a) senhor(a) apresentar serdo esclarecidas pela
pesquisadora e o Sr(a), caso queira, podera entrar em contato também com o Comité de
ética da Universidade do Estado da Bahia.Esclare¢co ainda que de acordo com as leis
brasileira seu/sua filho(a) tem direito a indenizagdo caso seja prejudicado por esta
pesquisa.O(a) senhor(a) recebera uma colpia deste termo onde consta o contato dos
pesquisadores, que poderdo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora

ou a qualquer momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em ,
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PESQUISADORA RESPONSAVEL :Lucivania de Sousa Silva, Rua Padre Clemente, N°31,
Bairro: Padre Vicente Juazeiro -BA. CEP: 48916147 Telefone: (74) 9 8828-7356. E-mail:
vaniarubi@outlookcom.

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador — BA. CEP: 40460-120.
E-mail:cepuneb@uneb.br

Fone: (71) 3312-3420, 3312-5057, 3312-3393 ramal 250

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP- End: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote
D - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte CEP: 70719-040, Brasilia-DF

V.CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO
Declaro que, apés ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os objetivos,

beneficios e riscos da participacdo do/a meu/minha filho/a na pesquisa “Escola, contexto e
Praticas Pedagdgicas: Estratégias e possibilidades para esse didlogo na Escola...” e ter
entendido o que me foi explicado,concordo em autorizar a participacdo do/a meu/minha filho/a
sob livre e espontanea vontade, e consintoque os resultados obtidos sejam apresentados e
publicados em eventos e artigos cientificos desde que ndo haja identificacdo, e assinarei este

documento em duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e a outra via a mim.

) de de

Assinatura do responsavel legal

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor responsavel
(orientando)(orientador)

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em
consulta disponivel no link: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
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ANEXOS D — Termo de assentimento do menor

UNIVERSIDADE DO ESTADO DABAHIA
DEPARTAMENTODE CIENCIASHUMANAS CAMPUS I11

SECRETARIA DE POS - GRADUACAO MESTRADO EM EDUCACAO, CULTURAE
TERRITORIOS SEMIARIDOS- PPGESA

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR
Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Vocé esta sendo convidado (a)para participar da pesquisa “Escola, contexto e Praticas
Pedagogicas: Estratégias e possibilidades para esse didlogo em uma escola
municipal de Juazeiro-BA” Seus pais permitiram que voceé participe.

Queremos apreender a correspondéncia entre as Praticas didatico-Pedagdgicas
desenvolvidas em uma escola municipal de Juazeiro-BA e as demandas de uma
Educacdo Contextualizada para o combate da Evaséo escolar. Visto que se entende a
necessidade de uma pedagogia que converse com seu alunado, que os coloque como
centro no processo de aprendizagem para que eles se sintam parte desse meio, e
encontrem ndo somente nas ruas, mas também no espaco escolar possibilidades de uma
realidade construida por eles mesmaos.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa de nao quiser, é um direito seu e vocé nao tera
nenhum problema se ndo aceitar ou desistir. Caso aceite participar da pesquisa, vocé
sera observado/entrevistado por Lucivania de Sousa Silva, do curso de Pos-graduacéao
Mestrado em Educacdo Cultura e Territorios Semiaridos da Universidade do Estado da
Bahia, mas, os conteldos coletados s6 serdo publicados e/ou inseridos no banco de
dados com o seu consentimento. Bem como, 0 seu home s6 serd divulgado na pesquisa
caso haja concordancia e assinatura dos termos autorizativos. E possivel que se tenha
uma diminui¢do no tempo para realizar as atividades complementares propostas pelos
docentes da escola, e que vocé se sinta constrangido por ser observado ou por conta das
entrevistas durante a execugdo da pesquisa. Caso vocé queira poderd desistir e a

pesquisadora ird respeitar a sua vontade. Ha também coisas boas que podem acontecer

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob numero de parecer: em ,
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com a sua participacdo nesse projeto, pois sua realizacdo pode potencializar de forma
qualitativa as Praticas didatico-Pedagogicas referentes as demandas de uma Educacédo
contextualizada para o combate a Evasdo escolar.

N&o daremos a estranhos as informacdes que vocé nos der, os resultados da pesquisa seréo
publicados, mas sem identificar os jovens que participaram. Quando terminarmos a pesquisa 0S
resultados serdo publicados em livros, revistas e artigos cientificos e vocé também tera acesso a

eles.\Vocé ainda podera nos procurar para retirar davidas pelos telefones:

PESQUISADORA RESPONSAVEL :Lucivania de Sousa Silva ,Rua Padre Clemente , N°31,
Bairro: Padre Vicente Juazeiro -BA. CEP: 48916147 Telefone: (74) 9 8828-7356. E-mail:
vaniarubi@outlookcom.

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 e-mail: cepuneb@uneb.br

Eu, , aceito participar da pesquisa “Escola, contexto e

Praticas Pedagogicas: Estratégias e possibilidades para esse didlogo em uma escola
do municipio de Juazeiro-BA”.Entendi os objetivos, as coisas ruins e as coisas boas
que podem acontecer. Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer
momento, Posso dizer “nao” e desistir. Os pesquisadores tiraram as minhas davidas e
conversaram com meus responsaveis. Recebi uma copia desse termo de assentimento, li

e concordo em participar da pesquisa.
Juazeiro-BA, de de 20

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador

Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do
estado da Bahia, aprovado sob nimero de parecer: em ,
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ANEXOS E - Dados do projeto de pesquisa

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESCOLA, CONTEXTO E PRATICAS PEDAGOGICAS: ESTRATEGIAS
E POSSIBILIDADES PARA ESSE DIALOGO EM UMA ESCOLA MUNICI-
PAL DE JUAZEIRO-BA

Pesquisador:Lucivania de Sousa Silva

Area Tematica:

Versdo:1

CAAE:28952620.2.0000.0057

InstituicdoProponente: Universidadedo Estado da Bahia

Patrocinador Principal:Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer:3.935.226

Apresentacao do Projeto:
A pesquisa serd realizada em uma escola municipal de Juazeiro-BA, no bairro da Codevasf ,Juazeiro-Ba.

Possui a natureza de investigacdo Quali-quantitativa, para a compreensdo dos fendmenosutiliza-se o
Estudo de caso do tipo Autoetnografico com o uso das concepgOes da pesquisa Exploratéria.Participarao
da pesquisa 0s sujeitos do contexto escolar.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
Apreender a correspondéncia entre as Préticas didatico-Pedagogicas desenvolvidas em uma escola

municipal de Juazeiro-BA e as demandas de uma Educagdo Contextualizada para o combate da
Evasdoescolar.

Obijetivo Secundario:
Investigar se as Praticas didatico-Pedagbgicas orientam-se para a motivagdo e consequente (re)

integracdodos alunos com a escola./lIdentificar se a dialogicidade esta presente na relacdo professor-aluno
dentro efora da sala de aula./Analisar como os alunos se percebem e se encontram no espago escolar
considerando as Praticasdidatico-pedagogicas, o territorio, e a escola. / Especificar os dados de Evasdo

escolar na instituicdo considerando a ultima década.

Enderego: Rua Silveira Martins, 2555

UF:BA

CEP:  41.195-001
Municipio: SALVADOR
(71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb.br
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Continuagdo do Parecer: 3.935.226

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos e Beneficios informados conforme orienta a Resolucéo n° 466/12.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante e exequivel.

A metodologia proposta bem como os critérios de inclusdo e exclusdo e cronogramas sdo compativeis com os objetivos

propostos no projeto.

Consideracdes sobre os Termos de apresenta¢do obrigatéria:
As declaracGes apresentadas sdo condizentes com as Resolugdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos.Os

pesquisadores envolvidos com o desenvolvimento do projeto apresentam declaracbes de compromisso com o
desenvolvimento do projeto em consonancia com aResolugdo 466/12CNS/MS,bem como com 0 compromisso com a
confidencialidade dos particpantes da pesquisa e as autorizacfes dasinstituicGes proponente e coparticipante.

O TCLE apresentado possui uma linguagem clara e acessivel aos participantes da pesquisa e atende aodisposto na
resolucdo 466/12 CNS/MS contendo todas as informacfes necessarias ao esclarecimento do participante sobre a
pesquisa bem como os contatos par a aretirada de duvidas sobre o processo

Recomendacdes:
Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos relatorios parcial e/ou final.Informamos que

de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP-UNEB o relatério de
atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovacéo doprojeto.

Conclus6es ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Apobs a analise com vista a Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADOpara

execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagdo erepresenta risco
minimo aos participantes, respeitando os principios da autonomia, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Considerac6es Finais a critério do CEP:
Apds a andlise com vista & Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO para

execucao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicacdo e representa risco
minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos participantes da pesquisa,da
beneficéncia,ndo maleficéncia, justica e

Enderego: Rua Silveira Martins, 2555
CEP:  41.195-001
UF:BA Municipio: SALVADOR
(71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb.br
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equidade. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel deverd enviar ao
CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de
aprovagdodoprojeto.28952620.2.0000.0057

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagoes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 10/02/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1505415.pdf 17:33:14
TCLE / Termos de Termo_de_Consentimento_LivreEsclare 10/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
Assentimento / cido_pais.pdf 17:31:51 Silva
Justificativa de
Auséncia
TCLE 7 Termos de TERMO_DE_ASSENTIMENTO_LIVRE_ | 10/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
Assentimento / E_ESCLARECIDO.pdf 17:30:01 Silva
Justificativa de
Auséncia
Outros confidencialidade_pesquisa.pdf 07/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
13:40:37 Silva

Outros concordancia_pesquisa.pdf 07/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
13:38:54 Silva

Outros autorizacao_coparticipante.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
22:57:01 Silva

Folha de Rosto folha_rosto.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
20:15:15 Silva

Outros Proponente_instituicao.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
20:13:52 Silva

Projeto Detalhado / PROJETO_LUCIVANIA. pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito

Brochura 18:10:37 Silva

Investigador

Outros termo_compromisso_pesquisador.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
17:51:14 Silva

Outros guia_entrevistas.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito
17:48:32 Silva

TCLE 7 Termos de TCL_professor.pdf 06/02/2020 | Lucivania de Sousa Aceito

Assentimento / 17:22:20 Silva

Justificativa de
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