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RESUMO

Os enfrentamentos dos desafios da alfabetizagcdo ndo s@o recentes, mas o contexto da
pandemia mudou e ascenderam muitos deles, principalmente nas praticas pedagogicas.
Estas transformacdes refletem no cenério pos-pandémico. Assim, realizamos um estudo
com o objetivo de analisar os programas de alfabetizacdo no Brasil e os aspectos
constitutivos das préaticas pedagogicas de professoras alfabetizadoras, tendo em vista o0s
aspectos sociais, politicos e curriculares que as impactaram/impactam no contexto
pandémico e p6s-pandémico. Para tanto, realizamos uma investigacdo fenomenologica,
qualitativa e exploratéria no municipio de Itapetinga, Bahia, com cinco professoras do
1° e 2° Ano do Ensino Fundamental. Os dados foram produzidos no ano de 2022, com o
uso do questionario que possibilitou delinear o perfil docente e da entrevista
semiestruturada, a partir do qual conhecemos as perspectivas das préaticas, da formacédo
e das aprendizagens da docéncia. Estes foram tratados com a técnica de analise de
conteddo. O estudo mapeou quatro programas de alfabetizacdo com maior
expressividade no Brasil que ficavam na formacdo docente para refletir na pratica
pedagdgica e que estes repercutiam a postura politica de cada governo que o criou.
Constatou que 0s aspectos constitutivos e reconstituicdes das praticas pedagogicas de
professoras alfabetizadoras retratam aprendizagens da docéncia do periodo antes,
durante e pds-pandemia. Ainda evidenciaram que os desafios referentes a alfabetizacdo
sdo de ordens sociais, politicas e curriculares que impactaram nas praticas pedagdgicas,
no contexto pandémico e pds-pandémico, portanto, mobilizam olhares e acBes. Dessa
forma, as praticas alfabetizadoras como sendo aquelas que refletem modos de fazer
devem possibilitar uma educacdo possivel aos alunos oriundos do ensino remoto ou nao.

Palavras-chaves: Alfabetizacdo. Pratica Pedagdgica. Professoras Alfabetizadoras.



ABSTRACT

The challenges of literacy are not recent, but the context of the pandemic has changed
and increased many of them, especially in pedagogical practices. These transformations
are reflected in the post-pandemic scenario. Thus, we conducted a study with the
objective of analyzing literacy programs in Brazil and the constitutive aspects of the
pedagogical practices of literacy teachers, considering the social, political, and
curricular aspects that impacted/impact them in the pandemic and post-pandemic
context. To this end, we conducted a phenomenological, qualitative, and exploratory
investigation in the municipality of Itapetinga, Bahia, with five teachers from the 1st
and 2nd grades of Elementary School. The data were produced in 2022, using a
questionnaire that made it possible to outline the teacher profile and a semi-structured
interview, from which we learned about the perspectives of teaching practices, training,
and learning. These were treated using the content analysis technique. The study
mapped four literacy programs with the greatest significance in Brazil that were part of
teacher training to reflect on pedagogical practice and that these reflected the political
stance of each government that created them. It found that the constitutive aspects and
reconstitutions of the pedagogical practices of literacy teachers portray teaching
learning from the period before, during and after the pandemic. They also showed that
the challenges related to literacy are of social, political and curricular orders that
impacted pedagogical practices, in the pandemic and post-pandemic context, therefore,
mobilizing views and actions. Thus, literacy practices, as those that reflect ways of
doing things, should enable a possible education for students coming from remote
education or not.

Keywords: Literacy. Pedagogical Practice. Literacy Teachers.
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1 INTRODUCAO

A mobilizacdo em torno da temética das praticas pedagdgicas de professoras
alfabetizadoras, num contexto histérico que permeou as politicas publicas para a
formacgdo continuada, € atual e necessario. Também nos possibilita refletir sobre a
educacéo e sabemos que as transformacdes nela sofrem influéncias, principalmente dos
organismos internacionais, que, através de propostas de politicas publicas para a
educacdo, cuja intencionalidade € promover 0 progresso econémico em paises
emergentes e em desenvolvimento, fizeram/fazem com que o0s governos locais
realizassem/realizem mudangas no ambito do sistema educacional.

Dessa forma, considerando o percurso educacional que me possibilitou chegar
até aqui, narrado de maneira breve a minha trajetoria académica e de formacédo, com o
intuito de me posicionar neste lugar de fala de estudante e pesquisadora dos processos
formativos de professoras alfabetizadoras. Sou graduada em Pedagogia, Letras
Vernaculas e Letras Libras. Ao concluir a graduacdo em Pedagogia, me senti instigada a
compreender ainda mais o processo de aquisi¢do da lingua materna. Isso me levou a
buscar um aprofundamento maior sobre a alfabetizacdo, consolidando saberes
especificos e sua relacdo com areas correlatas.

Nessa perspectiva, pude perceber o quao importante é o didlogo entre os cursos
de Letras e Pedagogia. Para mim se constitui em um processo de completude, ou seja,
um complementa o outro e 0s conhecimentos vao se entrelacando. A conclusdo do curso
de Pedagogia foi somente o ponto de partida para embasar tudo que vivi e aprendi nesta
licenciatura, principalmente a respeito dos espagos de atuacdo, sendo um deles a escola.
Esse ambiente me proporcionou conhecimentos pedagogicos diversos e provocativos,
motivo pelo qual realizei outras graduacgdes - Letras Vernaculas e Letras Libras. Esses
cursos articulam saberes que coadunam com os da Pedagogia, pois, me provém de
conhecimentos técnicos referentes a aquisicdo e funcionalidade da Lingua Materna de
alunos ouvintes e surdos, e ainda como este processo acontece.

O Mestrado em Educacdo na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) foi uma formacgdo continuada que supriu uma necessidade de continuar
estudando, realizando investimento para aprimorar-me como docente e pesquisadora.
Assim, na minha dissertacdo (Ferreira, 2019), realizei uma discussdo sobre as praticas
alfabetizadoras docentes e seu processo de constituicdo. A partir de uma inquietagéo

pessoal e profissional, busquei analisar como trés professoras de duas escolas publicas
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de Itapetinga-BA constituiram-se alfabetizadoras em meio as suas préaticas pedagogicas
cotidianas. Nesta pesquisa a énfase era no professor alfabetizador e os desafios do
processo de ensinar e aprender.

O professor alfabetizador é aquele cuja formacao ocorre por meio da graduacao
em cursos de licenciatura em Pedagogia (Brasil, 1996). Quem alfabetiza precisa ter
consciéncia do papel que exerce na sociedade, pois a alfabetizacdo é de ampla
complexidade, “um processo pelo qual a crianga passa a apropriar-Se das culturas do
escrito proprias da sua lingua materna” (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p. 284).

Além disso, é preciso que o professor que alfabetiza tenha conhecimentos
linguisticos e pedagogicos sobre a lingua que ensina, a lingua materna. De acordo com
Ferreiro e Teberosk (1999), a crianca ao entrar na escola, possui conhecimentos prévios
sobre leitura e escrita, constituidos em seu meio familiar, cabendo ao professor
alfabetizador a tarefa de ampliar as oportunidades de reflexdo sobre o sistema de escrita
em situacdes de ensino vinculadas as praticas sociais de leitura e escrita, ainda assim,
respeitando as especificidades de cada aluno.

Diante da complexidade do processo de alfabetizacéo, é possivel concluir que a
formacdo inicial do professor, por si s6, ndo é suficiente para a construcdo de
conhecimentos necessarios para enfrentar os desafios e as dificuldades encontradas na
sala de aula (Gatti, 2010; Libaneo, 2006; Brzezinski, 2007). E preciso olhar para o
desenvolvimento profissional docente que, entre outras coisas, pressupde a reflexdo
sobre a propria atuacdo aliada a efetiva participacdo em diversos contextos de formacao.

E crucial que a formagdo continuada dos professores alfabetizadores seja
incorporada a cultura institucional e estabelecida como uma politica publica
permanente, rompendo com a pratica de programas pontuais, com datas de inicio e
término, sem garantia de que essa formacdo tenha realmente proporcionado novas
aprendizagens e saberes.

O ato de ensinar e aprender exige do professor formador um ensino
comprometido com as diversas praticas sociais de leitura e escrita. Dessa forma, o ato
de aprender a ler e escrever deve comecar a partir de uma compreensdo muito
abrangente do ato de ler o mundo, algo que os seres humanos fazem antes de ler a
palavra (Giroux, 2021). Esta afirmacdo coaduna com Ferreiro (2013) quando enfatiza
que a alfabetizagdo é um processo, tem inicio mesmo antes de a crian¢a adentrar o
espaco escolar, processo este que proporciona uma formacgdo para cidadania,
percorrendo as dificuldades da cultura escrita sem medo, observando e acreditando.
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O reconhecimento da alfabetizacdo como um processo pressupde compreender
que ela ndo se limita ao ambiente escolar, mas se entrelaca com os ambitos histérico,
social, cultural e politico. Isso permite que a leitura de mundo dos sujeitos seja
respeitada e valorizada.

Desse modo, a pesquisa no ambito do doutorado da continuidade ao tema da
alfabetizacdo, mas com um novo enfoque. Agora, além de abranger o contexto histdrico
e politico da formacgdo do alfabetizador, inclui o impacto da pandemia de Covid-19,
ampliando as reflexfes sobre a formacgdo continuada, proporcionando uma visdo mais
ampla dos problemas e dificuldades enfrentados pelos professores alfabetizadores ao
longo do processo formativo.

Nesse sentido, é preciso refletir sobre as experiéncias dos sujeitos ao longo do
processo formativo, considerando tanto o contexto individual como coletivo. E
fundamental entender o percurso das professoras alfabetizadoras até chegarem a sala de
aula, incluindo os dilemas, afli¢des e dificuldades que sdo inerentes a atuagdo docente,
como a necessidade de embasamento tedrico para qualificar a pratica pedagogica.

Assim, a questdo desta pesquisa se estabelece da seguinte maneira: Quais Sao 0s
programas de alfabetizacdo no Brasil e 0s aspectos constitutivos das praticas
pedagogicas de professoras alfabetizadoras, tendo em vista os aspectos sociais, politicos
e curriculares que as impactaram/impactam no contexto pandémico e pds-pandémico?
Esta pesquisa se da pela construcdo de saberes sobre as praticas alfabetizadoras, visto
que ela emerge da necessidade de uma resposta que ha muito tempo vem sendo buscada
sobre a alfabetizacdo e suas nuances (as préaticas, os indices, a formacao etc.).

Nesse contexto, temos as transformacGes das praticas pedagdgicas para atender
ao Ensino Remoto Emergencial (ERE), cujas consequéncias ainda estdo sendo reveladas
no cenario pos-pandemia, mas que precisamos menciona-las. Por isso, investigar este
problema é mais que somente dar resposta a pergunta realizada, é caracterizar modos de
olhar para a préatica pedagdgica alfabetizadora e extrair delas o que tem de melhor.

Assim, o objetivo geral se configura em analisar os programas de alfabetizacdo
no Brasil e o0s aspectos constitutivos das praticas pedagogicas de professoras
alfabetizadoras, tendo em vista 0s aspectos sociais, politicos e curriculares que as
impactaram/impactam no contexto pandémico e pés-pandémico. Nesse sentido, 0s

objetivos especificos buscam: 1) Analisar os programas de alfabetizacdo no Brasil com
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maior expressividade na formacao e pratica pedagdgica alfabetizadora; 2) Identificar os
aspectos constitutivos das praticas pedagogicas alfabetizadoras de professores no
contexto pandémico e pds-pandémico; 3) Especificar os aspectos sociais, politicos e
curriculares que impactam nas praticas pedagogicas no contexto pandémico e poés-
pandémico.

A tese apresenta os caminhos percorridos, ou seja, a metodologia utilizada para
producdo dos dados e mais trés artigos. O primeiro foca nos programas de alfabetizacéo
no Brasil com maior expressividade e suas contribuicGes para a formacdo e préatica
pedagdgica alfabetizadora. O segundo buscou identificar os aspectos constitutivos das
préaticas pedagégicas alfabetizadoras de professores no contexto pandémico e pés-
pandémico. E o ultimo enfatiza os desafios da alfabetizacdo e as especificidades sociais,
politicas e curriculares que impactam nas préaticas pedagdgicas no contexto pandémico e

pos-pandémico. Por fim, apresentamos as consideraces finais.

1.1 Estrutura da Tese no formato multipaper

Todavia, sabemos que sdo varios os caminhos a serem percorridos para
chegarmos as respostas propostas através dos objetivos desta pesquisa, mas, cientes de
que estas serdo reveladas, a fim de avaliarmos por meio de acepgdes ainda
incompreensiveis aos nossos olhos e concepcdes. Buscando ampliar a visibilidade de
leitura no meio académico e social, esta tese segue uma proposta de producdo em
formato multipaper, permitindo que este estudo tenha seus conhecimentos difundidos,
através de publicacbes em periddicos com visualizagdo rapida e precisa.

Esta estrutura multipaper rompe com o modelo tradicional que estamos
habituados a ver nos Catdlogos de Dissertacbes e Tese da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES. Para tanto, enfatizamos que,
em nenhum momento, este trabalho busca descaracterizar o rigor do trabalho cientifico
tratado nas teses dos Programas de PoOs-Graduagdo. Expressamos aqui todo 0 nosso
respeito ao processo cientifico pelo qual sdo exigidos os trabalhos académicos de

doutoramento (Frank, 2013). Dessa forma, ao modelo tradicional:

[...] nos referimos ao formato que consiste geralmente de uns 5 a 6
capitulos, compostos por (i) uma introducdo (problema, questdes de
pesquisa, objetivos, etc.), (ii) revisdo da literatura, (iii) método de
pesquisa utilizado (ou materiais e método, dependendo da érea), (iv)
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resultados, (v) discussdes e (vi) conclusdes. Este tipo de tese tem uma
forma mais continua, como um livro (Frank, 2013, p. 1).

Entretanto, mesmo ndo seguindo os padrdes estruturais de uma tese tradicional,
apresentamos uma pesquisa original, atual, inovadora e plural, com o mesmo rigor

cientifico. Assim, o0 modelo multipaper em formato de artigos, mostra que:

[...] cada artigo tem suas proprias caracteristicas de individualidade.
Isto significa que cada artigo tera seu préprio objetivo, revisdo da
literatura, método de pesquisa, resultados, discussdes e concluses, de
maneira que ele possa ser submetido e aprovado em um periédico
académico independentemente dos demais artigos, ou baseado nos
resultados parciais obtidos no artigo anterior (Frank, 2013, p. 1).

A vantagem em escrever uma tese multipaper esta na agilidade das publicacdes
dos artigos em periddicos, ndo havendo necessidade, posteriormente, de elabora-los. A
mudanga no estilo da tese mostra a necessidade de romper com o modelo de escrita que
é visto periodicamente por um publico académico menor, buscando atender um perfil de
pesquisadores e estudantes que cotidianamente procuram por pesquisas recentes e com
maior visibilidade. Nessa perspectiva, “o formato multipaper ajuda os estudantes de
pos-graduacao a perceber a pesquisa, assim como o proprio mestrado e o doutoramento,
como processos, € ndo como produto” (Costa, 2014, p. 274).

E para melhor compreendermos os processos pelo qual permeia a pesquisa,
apresentamos a metodologia e 0s caminhos percorridos para chegar aos objetivos,
através da organizacdo de materiais necessarios para a investigacdo da pesquisa
(Marconi; Lakatos, 2003), e a escolha dos instrumentos para producdo e andlise dos
dados.

2 CAMINHOS PERCORRIDOS

Nesta secdo, discorremos sobre os caminhos percorridos para chegar aos
objetivos propostos nesta pesquisa que sao: objetivo geral, analisar os programas de
alfabetizacdo no Brasil e 0s aspectos constitutivos e reconstituices das préaticas
pedagdgicas de professoras alfabetizadoras, tendo em vista os aspectos sociais, politicos
e curriculares que as impactaram/impactam no contexto pandémico e pds-pandémico.
Como os objetivos especificos: 1) Analisar os programas de alfabetiza¢do no Brasil com

maior expressividade na formacdo e pratica pedagdgica alfabetizadora; 2) Identificar os
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aspectos constitutivos e as reconstituicbes das praticas pedagogicas alfabetizadoras de
professores no contexto pandémico e p6s-pandémico; 3) Especificar os aspectos sociais,
politicos e curriculares que impactam nas praticas pedagdgicas no contexto pandémico e
pos-pandémico. Ainda, qual a base teorica epistemoldgica utilizada, abordagem,
instrumentos que nos permitiram a producdo dos dados, as participantes e o local da

pesquisa.

2.1 Base epistemologica da pesquisa

Pensar na ciéncia como aquela que proporciona varios avangos/mudancas para a
humanidade vai exigir dela uma base epistemoldgica na busca do conhecimento,
daquilo que ainda ndo se sabe sobre o desenvolvimento humano. O caminho a ser
percorrido para chegar a tal conhecimento parte do que é real, concreto, subjetivo e
singular. Para isto, é preciso que a base do conhecimento esteja ancorada na
fenomenologia, que busca conhecer o fendmeno das coisas, tendo como alicerce a
interpretacdo dos resultados, motivo da escolha para esta pesquisa. Além disso, no
campo da investigacdo, os fatos encontrados na fenomenologia ndo sao interpretados de
uma unica forma, hd o reconhecimento das caracteristicas e particularidades de cada
objeto pesquisado (Vargas; Bravo; Rodriguez, 2019).

A fenomenologia como descrito por Husserl (1989) é uma ciéncia, um método, é
uma atitude intelectual, por isso, estuda os fenbmenos, buscando uma percep¢do do
préprio eu em si mesma de forma subjetiva e descritiva, que é de fundamental
importancia para o pesquisador que vivencia 0 momento da pesquisa, permitindo
realizar indagacdes sobre o objeto pesquisado, ou seja, todo conhecimento deve ser
questionado, até se tornar um conhecimento “indubitavel ou possivel” (Trivinos, 1987).

Assim, a fenomenologia como paradigma é relevante para esta pesquisa, por esta
permitir dialogar com as praticas pedagdgicas alfabetizadoras, foco do estudo. Uma vez
que este estudo trabalha diretamente com sujeitos de forma subjetiva, buscando
compreender e interpretar o objeto estudado de maneira singular na valorizagéo do ser.
“Nessa abordagem o pesquisador considera sua vivéncia em seu mundo de vida, uma
experiéncia que lhe é propria, permitindo-lhe questionar o fendmeno que deseja
compreender” (Silva; Lopes; Diniz, 2008, p. 255).

A escolha pela fenomenologia esta relacionada a possibilidade de explorar as
diversas direcdes e especificidades das praticas pedagogicas alfabetizadoras. Isso
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contribui para a compreensao dos resultados de forma subjetiva, ao mesmo tempo em

que fornece dados objetivos que auxiliam no avango do conhecimento sobre o tema.

2.2 Abordagem da pesquisa

Dessa forma, esta pesquisa estd pautada numa abordagem qualitativa e
exploratdria, apropriada a investigacdo de campo. Essa escolha permite inferir sobre as
impressbes dos sujeitos pesquisados, ou seja, como eles interpretam as situacdes e
expressam seus pontos de vista.

Silva e Menezes (2001, p. 20) ressaltam que “a interpretacdo dos fendmenos e a
atribuicdo de significados séo basicas no processo de pesquisa qualitativa e que esta nao
requer o uso de métodos e técnicas estatisticas”. Na pesquisa qualitativa, a fonte direta
de dados é o ambiente concreto, lugar designado para ensinar e aprender, de construgédo
de conhecimentos e de reflexdo. Nesse ambiente, o pesquisador é constituido como
instrumento principal para producéo de dados.

Nessa perspectiva, no que diz respeito a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen
(1994), apontam como necessaria uma relacdo direta e duradoura do pesquisador com o
local e o0 contexto que esteja sendo observado, permitindo um olhar atencioso das
situacBes manifestadas referentes a investigacdo, levando em consideracdo os sentidos
manifestados e captados do sujeito. Além disso, ha também, a analise dos dados de
forma indutiva, e ndo com a intencdo de criar ou afirmar hipoteses. Ao invés disso, as
concepgdes sdo construidas a medida que os dados produzidos/obtidos vao se
agrupando.

Logo, a pesquisa também & exploratdria, pois, segundo Gil (2008), esta tem
como objetivo principal desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo
em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para

estudos posteriores.

2.3 Participantes e local da pesquisa

Com o propdsito de buscar participantes para a pesquisa, foi necessario
selecionar cinco professoras alfabetizadoras que atendessem aos critérios postos pela
pesquisadora: 1) ser professora alfabetizadora (1° ou 2° ano) no ano atual [2022]; 2) ter
a partir de cinco anos de carreira docente (conforme o Modelo Brasileiro de Carreira
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Docente — MBCD (Ferreira, 2014; 2023); 3) ter a partir de cinco anos de experiéncia
como professora alfabetizadora; 4) ser professora efetiva da rede municipal de ensino de
Itapetinga-BA.

Para chegarmos as professoras, realizamos um primeiro contato com a
Secretaria de Educacdo do municipio de Itapetinga-BA, para informacdo de quantas
escolas da zona urbana atendiam o 1° e 2° ano de escolarizacdo; um total de 12; e de
ndmero de professoras alfabetizadoras atuantes nas escolas, sendo um total de 14
professoras. Diante dessas informacdes, foi solicitada autorizagdo para visitar as escolas
(Anexo A). Foi permitida de imediato a visita em duas escolas. Isto quer dizer que
demandou ir outras vezes até a Secretaria de Educacdo para solicitar outras autorizagdes
para visitas (3 vezes). No total, foram visitadas quatro escolas.

Ao visitar as duas primeiras escolas autorizadas, apresentei-me como estudante
de doutorado para a gestora e coordenadora nas escolas, e também a autorizacdo para
falarmos com as professoras. Na primeira escola aqui nomeada de A, haviam quatro
professoras alfabetizadoras: duas efetivas e duas contratadas. Desse numero, somente
uma das professoras possuia a partir de cinco anos de experiéncia na alfabetizacdo; a
outra professora efetiva atuava pela primeira vez na classe de alfabetizagéo.

Na Escola B, identificamos duas professoras alfabetizadoras efetivas a partir de
cinco anos de experiéncia (um dos critérios para participar da pesquisa). Ambas foram
convidadas a participar da pesquisa e aceitaram. Entretanto, como a proposta era
realizar a pesquisa com cinco professoras, solicitamos autorizacdo da Secretaria de
Educacdo de Itapetinga para visitar outras duas escolas. Assim, na Escola C,
encontramos duas professoras efetivas que atendiam aos critérios da pesquisa e somente
uma aceitou participar. Na Escola D, havia uma professora alfabetizadora efetiva, que
também aceitou 0 nosso convite. Dessa forma, conseguimos as cinco professoras
alfabetizadoras efetivas que tinham a partir de cinco anos de experiéncia na
alfabetizacdo e também de carreira docente.

Mediante o aceite das professoras alfabetizadoras a pesquisa entrou na fase de
producdo dos dados com os instrumentos escolhidos — questionario, entrevista

semiestruturada e analise documental.
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2.4 Instrumentos da pesquisa

Mediante a aceitacdo das cinco professoras para participar da pesquisa,
procedemos com a aplicacdo do questionario de perfil docente. Este foi o primeiro
instrumento produzido pela pesquisadora com a finalidade de obter o maximo de
respostas em um periodo curto de tempo e com autonomia.

O questiondrio foi elaborado com questdes abertas e fechadas, para
conhecimento do perfil das professoras que atuavam nas classes de alfabetizacdo no
municipio. Ainda continha questdes que demandavam respostas curtas, sendo algumas
objetivas e outras subjetivas (Apéndice A). A principio, um questionario deve seguir
por uma linguagem simples e clara, com “questdes diretas e indiretas, fechadas e
abertas, objetivas e subjetivas” (Kauark; Manhaes; Medeiros, 2010, p. 58).

As questdes foram elaboradas com o propdsito de identificar: nome, data de
nascimento, sexo, cidade onde mora, escola que leciona, o tempo que leciona na escola,
estado civil, quantidade de filhos, tempo de atuacdo na rede municipal, tempo de
atuacdo como professora alfabetizadora, situacdo funcional, admissao, escolaridade,
graduacdo, pés-graduacao, respectivos anos, inicio e conclusdo e instituicao.

Dessa forma, o questionario foi de grande valia no momento de selecionar as
professoras, visto que estabelecemos critérios para tal. A aplicacdo do questionario
ocorreu entre os meses de julho a setembro de 2022, sem intercorréncias, tendo sido
respondido por todas as participantes no prazo estabelecido pela pesquisadora. Apos o
preenchimento dos questionarios, foi agendado o préximo encontro com cada uma das
professoras, considerando suas disponibilidades para a realizacdo da entrevista
semiestruturada, entrega e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (Apéndice B), validando sua aceitagdo e participacdo na pesquisa vigente.

O primeiro momento da producdo dos dados foi obtido com éxito, pois, ja
tinhamos as cinco professoras alfabetizadoras para a realizacdo da pesquisa, 0 que nos
permitiu a realizagdo do segundo instrumento, a entrevista semiestruturada. Dessa
forma, Amado (2014, p. 208), descreve as entrevistas semiestruturadas como aquelas
que “[...] derivam de um plano prévio, um guido onde se define e registra, numa ordem
I6gica para o entrevistador, o essencial do que se pretende obter, embora, na interagdo
se venha a dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado”.

Nesse contexto, na entrevista semiestruturada, por mais que haja questées pré-

estabelecidas, o entrevistado tem total liberdade de narrar para além do que lhe foi
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indagado, constituindo-se numa fonte rica de producéo de dados, sendo utilizado aquilo
que é relevante para a pesquisa.

A entrevista semiestruturada foi realizada nos meses de setembro a dezembro de
2022. Foram realizadas nos locais de trabalho das professoras e versaram perguntas
sobre desafios das praticas alfabetizadoras, aspectos formativos e saberes construidos
(Apéndice C). No decorrer da entrevista outras questdes foram surgindo a partir das
respostas fornecidas pelas colaboradoras, que requerem maior aprofundamento das
questdes estruturadas. Cada entrevista durou em torno de 50 minutos, ocorreu conforme
planejado, havendo a necessidade de remarcagdes somente de uma das professoras por
motivo de saude.

Outro instrumento relevante para a pesquisa foi a andlise documental, cujo
objetivo traz uma “representacdo condensada da informacgdo, para consulta e
armazenagem” (Bardin, 2010, p. 51). Analisamos desde os documentos dos Programas
de Formacao de professores alfabetizadores, iniciando a partir dos anos 2000, até o mais
atual, referéncia macro para proposta de elaboracdo do curriculo na Educacdo Bésica,
com foco na alfabetizacdo, Anos Iniciais do Ensino Fundamental — referentes a leitura e
escrita (Lingua Portuguesa).

A analise documental versou-se sobre os documentos de programas relacionados
a Formacdo de professores alfabetizadores como: 1) Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores — PROFA (Brasil, 2001); 2) Pré-letramento (Brasil, 2007);
3) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (Brasil, 2012a; 2012b);
4) Programa Tempo de Aprender — PTA (Brasil, 2020).

Os documentos referentes aos Programas foram analisados quanto a sua
estrutura, considerando a proposta, finalidade, direcdo e, principalmente, as praticas
pedagdgicas sugeridas aos professores alfabetizadores. Todos 0s programas se
comprometeram com as mudancas da pratica pedagdgica e no modo de alfabetizar, com

a intencéo de findar o analfabetismo e, a0 mesmo tempo, o fracasso escolar.

2.5 Técnica de analise dos dados

Como técnica de analise dos dados, utilizamos a Anélise de Contetdo (Bardin,
2010) que versa sobre a categorizacdo dos dados e seus modos de analise. A principal
caracteristica dessa Analise de Contelido é que permite ao pesquisador fazer inferéncias,
ou seja, interpretacdes, sugestdes, ressignificagdes dos sentidos dos sujeitos da pesquisa,
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superando a fase apenas descritiva e podendo avancar para a fase interpretativa e
propositiva. Tomamos como aporte as fases de andlise propostas por Bardin (2010),
sendo: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos dados.

Dessa forma, ap6s a producéo de dados, através da entrevista semiestruturada, a
pesquisa passou a seguir por outras fases, as quais estdo embasadas na Analise de
Conteudo (Bardin, 2010). Na pré-analise, primeira etapa da aplicacdo da técnica de
Anélise de Contetdo, foi realizada a transcricdo de cada entrevista executada com as
professoras. Ap0s, seguiu-se para a exploracdo do material transcrito, agora, com um
olhar mais apurado e detalhista, demarcando os pontos relevantes, e sua categorizacéo,
classificando as falas em grupos diferentes de forma temética. O tratamento dos dados,
terceira e Ultima etapa da técnica de Andlise de Conteudo, permitiu identificar os
resultados concretos, a partir da interpretacdo, a fim de analisarmos os discursos sobre
as praticas pedagogicas alfabetizadoras.

Para cumprir os aspectos éticos da pesquisa que prega pelo bom senso e
responsabilidade do pesquisador para com a pesquisa e com as participantes, cuja
participacdo é voluntaria, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica da Universidade
Federal da Bahia - UFBA e encontra-se cadastrada sob o CAAE n°
54893621.3.0000.5686 (Anexo B), aprovada em 22 de abril de 2022.
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3 REVELANDO OLHARES: ARTIGOS-1,2E 3

ARTIGO 1
0S PROGRAMAS PARA ALFABETIZACAO NOS DIFERENTES
CONTEXTOS SOCIO-HISTORICOS E POLITICOS: UM OLHAR SOBRE A
FORMACAO E A PRATICA DO/A PROFESSOR/A

Resumo: Este estudo sobre formacdo de professores alfabetizadores versa sobre as politicas
publicas educacionais datadas a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC (1995-
2002), passando pelos governos de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010), Dilma Vana
Rousseff (2011-2016) e Jair Messias Bolsonaro (2019-2022). Assim, temos como objetivo deste
estudo, analisar os programas de alfabetizacdo no Brasil com maior expressividade na formacéo
e pratica pedagodgica alfabetizadora. Propomos uma pesquisa qualitativa, exploratoria, cujo
instrumento para producdo dos dados foi a andlise documental. Neste interim, os documentos
analisados constituiram-se naqueles que traziam a apresentacéo dos programas sendo: Programa
de Formacdo de Professores — PROFA (FHC, 2001), Pr6-Letramento (Lula, 2007), Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Dilma, 2012) e o Programa Tempo de Aprender
(Bolsonaro, 2020), entre outros documentos. Todos os governos citados tiveram como destaque
seu contexto histérico sobre as principais politicas publicas educacionais e as propostas dos
programas de formacdo continuada. Os programas revelam que as politicas publicas
educacionais sdo importantes para a populacdo como parte de seus direitos como cidad&os,
mesmo tendo como foco principal a formag&o dos professores alfabetizadores e as modificagdes
de suas préaticas pedagdgicas, pois abrange também os alunos, publico-alvo a ser atingido pelas
modifica¢bes das praticas pedagogicas. Destacamos que o0s programas aqui analisados néo
trouxeram contribuicdes sobre as lacunas da formagdo inicial e se situam entre avancos e
retrocessos para a formacéo continuada de professores alfabetizadores.

Palavras-chave: Programas de Alfabetizacdo; Formacdo; Contexto Historico.

1 Introducao

O cenario da educacdo brasileira foi se transformando ao longo do tempo. O que
antes era uma escolarizacdo pensada exclusivamente para a elite, hoje ja é possivel
afirmar que “a escola conseguiu chegar aos lugares mais inacessiveis € as camadas
sociais mais desfavorecidas” (Pérez Gomez, 1992, p. 95). No que concerne a oferta da
educacdo para populacdo pobre e marginalizada, aprender a ler e escrever ndo era
prioridade, pois para realizagdo do trabalho bragal, ndo era necessario desenvolvimento
cognitivo.

Dessa forma, em que pesem 0s avangos consideraveis rumo a universalizacdo da
educacdo publica, ainda h& no Brasil um grave problema social, educacional, politico e
cultural chamado analfabetismo. O analfabetismo é considerado como a condigdo do
sujeito que se encontra na faixa etaria dos 15 anos ou mais que nao sabe ler e escrever.

Além disso, “o analfabetismo ndo ¢ meramente a incapacidade de ler e escrever; ¢
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também um indicador cultural para nomear formas de diferenca dentro da logica da
teoria da privacgdo cultural” (Giroux, 2021, p. 36).

Nesse percurso, para sanar as lacunas educacionais que contribuem para que o
analfabetismo perpetuasse, varias politicas publicas, em formato de programas foram
elaboradas para sua “erradicagdo” (Brasil, 2001a; 2003). No entanto, o desenvolvimento
destes ocorreram/ocorrem de forma lenta e com resultados que séo insuficientes. O
problema da superacao do analfabetismo no Brasil € histérico e, ao mesmo tempo atual,
por isso, alguns governos (FHC; Lula; Dilma), na tentativa de soluciona-lo, se
propuseram a elaborar programas especificos para formacdo de professores e para
ascender os indices da alfabetizagdo.

Assim, este estudo tem como objetivo analisar os programas de alfabetizagéo no
Brasil com maior expressividade na formacdo e pratica pedagdgica alfabetizadora.
Desse modo, trata-se de uma pesquisa qualitativa/exploratéria, cujo instrumento
utilizado para a producgdo dos dados é a analise documental.

Para isso, foi realizada a andlise das politicas publicas educacionais no Brasil e
os programas de formacdo continuada voltados para professores alfabetizadores. Os
documentos analisados foram: Programa de Formacdo de Professores alfabetizadores:
Documento de Apresentacdo (Brasil, 2001b) e Guia do Formador 1 (Brasil, 2001c);
Pro-Letramento: Guia Geral (2007); Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa:
formacdo do professor alfabetizador - caderno de apresentacdo (Brasil, 2012a); Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Formacdo de Professores no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — caderno de formacéo (Brasil, 2012b);
Decreto n® 9.765/2019, Politica Nacional de Alfabetizacdo; Portaria n° 280 de 2020,
Programa Tempo de Aprender (2020).

Para identificar os avangos e retrocessos das politicas educacionais para a
alfabetizacdo foi preciso recorrer ao contexto historico dos presidentes da republica,
iniciado com Fernando Henrigue Cardoso, finalizando com Jair Messias Bolsonaro.

O contexto historico remete as politicas de formacdo de professores
alfabetizadores, passo importante para consolidacdo e valorizacdo da pratica docente,
visto como agente relevante para 0 processo ensino e aprendizagem e a reducdo do
analfabetismo no Brasil. A seguir, 0 Quadro 1, resume 0s programas de formacao de

professores alfabetizadores, bem como em quais governos e ano.
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Quadro 1: Identificando os programas

Governo Ano de Programa
implantacéo

Fernando Henrique Cardoso 2001 Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA)

Luiz Inécio Lula da Silva 2007 Pr6-letramento

Dilma Vana Rousseff 2012 Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC)

Michael Temer 2016 Continuacdo do anterior

Jair Messias Bolsonaro 2020 Programa Tempo de Aprender

Fonte — Elaboracéo propria

O periodo historico aqui recortado busca mostrar momentos relevantes na
formacdo de professores alfabetizadores num pais em que as politicas publicas ainda
carecem de serem direcionadas para a valorizacdo dos professores. O retrato da
alfabetizacdo no Brasil é o retrato dos programas que sdo criados para a formacdo de
professores alfabetizadores, na busca de solucionar problemas oriundos do

analfabetismo.

2 Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995 a 2002): periodo de

necessidade de mudancas

Destacamos que a escrita desse artigo remete ao processo histérico das politicas
publicas educacionais voltadas para a “erradicagdo do analfabetismo” (Brasil, 2001a;
2014), com énfase na formacdo de professores alfabetizadores e nas préaticas
pedagdgicas, que se iniciou no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). Este
recorte se justifica por ocorrer, nesse periodo, a consolidacdo do modelo politico de
restabelecimento das condi¢fes da acumulagéo do capital e de restauragdo do poder das
elites que, através do neoliberalismo, propbs o fim do Estado de Bem-estar social
(Harvey, 2007), promovendo mudancas nas esferas politicas, econdmicas, sociais,
educacionais e culturais, impactando o pais.

O mandato de FHC (1995-2002) permaneceu com a mesma “ideologia
dominante” do governo anterior, enquadrado numa politica neoliberal, rendendo-se as
privatizagdes, deixando entrar no pais o “capital estrangeiro”, provocando a expansao
do mercado (Negrdo, 1996, p. 109), cujo objetivo era descentralizar as
responsabilidades do Estado na esfera educacional, fato que ocorreu, mas sem

contrapartida para a sociedade.
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Além disso, outro marco do periodo FHC foi as reformas educacionais que
perpassam todos os niveis e modalidades de ensino que iniciou com a criagdo da Lei n.
9.131 - Conselho Nacional de Educacdo - CNE (1995), mas que também abrangeu a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (1996), do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério — FUNDEF (1996), do Decreto 2.207 (1997), que regulamenta o Sistema
Federal de Ensino, as Diretrizes Curriculares Nacionais — Ensino Fundamental, Ensino
Médio e da Educacdo Profissional de Nivel Técnico (1997/1998), do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB (1995), do Exame Nacional do Ensino
Meédio — ENEM (1998), do Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001), (Silva Janior,
2003; Dallagnol, 2014; Hage, 1999/2000; Durham, 1999; 2010).

Ainda compde os feitos do governo FHC, além de todas estas reformas
educacionais postas, o langcamento de uma nova moeda — Real - no mercado brasileiro,
oriunda do Plano Real, criado em 1994 no governo Itamar Franco, o que contribuiu para
sua ascensdo a Presidéncia da Republica, posteriormente. Esta moeda perdura até os
tempos atuais e conseguiu reduzir o indice de inflacdo, porém, a divida externa
aumentou o que deixou o pais nas méos do capital estrangeiro.

Diante disso, houve uma maior abertura da economia brasileira ao capital
estrangeiro, que a fez atender as organizacfes e demandas internacionais, advindas
principalmente do Consenso de Washington (Banco Mundial, Fundo Monetéario
Internacional, entre outros), responsabilidades que foram assumidas pelo Brasil,
acarretando impactos na economia, na politica e no ambito educacional (Silva Junior,
2003).

Como efeito disso e das exigéncias do mercado internacional, através da
Organizacao das NagOes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO e
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990), o Brasil viu-se na obrigagédo
de elaborar programas e projetos que viessem atender ao Sistema Educacional, visando
a melhoria da qualidade do ensino da Educacdo Basica, cursos Técnicos e
Profissionalizantes, na perspectiva de diminuir as desigualdades sociais e aprimorar a
qualificacdo da méo de obra para o mercado de trabalho (Dallagnol, 2014). Assim, foi
necessaria a criacdo de programas que assumissem 0 compromisso com a educacao,
direcionado principalmente, a promocdo da alfabetizacdo e a formacgédo de professores

(alfabetizadores).
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2.1 Formacao de professores alfabetizadores

Desde a implantacdo da LDB (Brasil, 1996), a formacdo do professor para
alfabetizar, se da por meio de curso superior em Licenciatura em Pedagogia, que
habilita o profissional para exercer tal funcdo. Esta formacdo estd amparada na LDB
quando em seu Art. 62 diz que: “A formagdo de docentes para atuar na educacao bésica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao [...]".

Dessa forma, entendemos que para ser professor alfabetizador, deve-se ter, além
da formacdo inicial, formacdo continuada que lhe proporcione a construcdo de
conhecimentos e saberes especificos para atuacdo no contexto da sala de aula, voltada
para 0 processo de ensino e aprendizagem da lingua materna, com todas as demandas
necessarias para melhoria de sua pratica pedagodgica, conforme ressaltado por varios
autores (Poersh, 1990; Cagliari, 2009; Pires; Ferreira; Lima, 2010; Ferreira, 2019;
Ferreira; Ferreira; Zen, 2020; Ferreira; Barreto; Ferreira, 2021).

Assim, a formacdo continuada de professores alfabetizadores passou a atender
muitas demandas de organizagfes internacionais voltadas para o0 mercado de trabalho
(a0 mesmo tempo em que, muitos, ja eram realizados para tal). Esses interesses
abarcavam transformac6es na economia, na politica e nos aspectos culturais, alinhando-
se ao contexto de modelacdo das mudancas. Aos professores cabia cumprir a missao de
uma educacdo que ndo proporcionasse participacdo de forma democratica, nao
respeitasse a diversidade existente na sala de aula nem as especificidades de cada aluno,
ISSO porque, 0s programas de formagéo de professores eram apresentados, muitas vezes,
como pacotes prontos que impunham sua participacdo, e ainda, sua aplicacdo em sala de
aula.

Nessa perspectiva, a formacéo inicial do professor alfabetizador — o pedagogo -
deve/deveria proporcionar dialogo entre seus pares, trocas de experiéncias e possiveis
mudancas nas atitudes e comportamentos para as/nas praticas pedagogicas, necessarias
para melhoria da qualidade do ensino.

E sabido que o curso de Pedagogia ndo consegue abarcar um curriculo que
privilegie a area especifica da alfabetizacdo (Gatti, 2010; Libaneo, 2006; Ferreira,
2019), deixando os professores iniciantes desprovidos de conhecimentos mais
consistentes sobre como ensinar a lingua materna diante de uma complexidade social e

educacional.
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Por isso, a formacdo continuada de professores alfabetizadores era vista como
uma forma de atender questBes referentes as lacunas da formacdo inicial, porém, é
preciso reconhecer que, mesmo com investimentos em programas de formagédo, os
resultados podem ndo ser o esperado, pois as demandas educacionais que buscam a
melhoria da qualidade do ensino ndo dependem somente da formacdo de professores. O
processo de alfabetizagdo também tem determinantes relacionados as desigualdades
sociais, culturais e econdmicas, infraestrutura fisica e material, valorizag¢do do trabalho
docente e aspectos relacionados ao desenvolvimento profissional.

Diante disso, com intencdo de dar respostas ao problema do fracasso escolar, foi
elaborada no governo de FHC, uma proposta de formacgéo continuada, especificamente
para professores alfabetizadores, denominada de Programa de Formagé&o de Professores
Alfabetizadores — PROFA (Brasil, 2001c). O projeto teve origem com a parceria entre a
Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educacdo - SEF/MEC e a TV
Escola, com a producdo de varios videos de situacBes didaticas, gravadas em classes de
alfabetizacdo que seriam transmitidos na grade da TV Escola.

O PROFA tinha como objetivo proporcionar aos professores alfabetizadores a
compreensdo sobre o processo de alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos, a partir
das contribuicBes da perspectiva construtivista psicogenética. Além disso, fomentou
pela primeira vez uma discusséo sobre o conhecimento didatico necessario para oferecer
aos estudantes boas condi¢des de aprendizagem. Neste contexto, o formador tinha uma
atribuicdo muito importante no processo de ensinar do professor alfabetizador que
visava o seu desenvolvimento profissional e a aprendizagem dos alunos.

Além disso, o PROFA tinha como estrutura um curso anual, centrado
principalmente na formacdo de professores alfabetizadores, com oferta de materiais
composto por trés médulos. O primeiro pretendia instigar formador e professor a refletir
sobre dois conhecimentos basicos: os processos de aprendizagem inicial de leitura e
escrita e 0 objeto de ensino no periodo da alfabetizacdo. O segundo enfatizava as
propostas didaticas de alfabetizacdo e o terceiro, em contetdos especificos da Lingua
Portuguesa no processo de alfabetizacdo (Brasil, 2001c). A carga horéaria do curso
variava de 180 a 200 horas para professores e coordenadores da rede publica com
atividades que abrangiam estudos individuais e coletivos.

O modelo de formacgdo assumido pelo Programa, centrava-se na formacao por
competéncias. Assim, “pensar em termos de competéncia significa pensar a sinergia, a

orquestracdo de recursos cognitivos e afetivos para enfrentar um conjunto de situagoes
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que apresentam analogias de estrutura” (Perrenoud, 2000, p. 21). Nessa perspectiva,
formar com énfase nas competéncias, remete a um direcionamento pautado em politicas
educacionais para a formacdo de professores, que implica em atender as demandas do
mercado capitalista,

[...] e a elaborag¢do instrumental do ‘saber fazer’ da ac¢do docente.
Nesse novo contexto, 0 bom docente é um profissional pratico que se
harmoniza as necessidades atuais e futuras, que esta de prontiddo e
preparado para dar aulas, domina os contetidos, administra sua turma e
sabe avaliar, para que os alunos apresentem desempenho e condicao
de responder com eficiéncia as demandas efetivas ou de
empregabilidade do mercado de trabalho (Melo, 2015, p. 81).

No contexto histérico em que o PROFA foi proposto e implementado, o
compromisso assumido de fato estava centrado no desenvolvimento das competéncias
profissionais necessarias a todo professor para ensinar a ler e escrever. Ainda que
aliadas as exigéncias do mercado de trabalho, o0 PROFA mantinha um forte
compromisso com a formacédo de professores alfabetizadores, capazes de compreender
como ocorre 0 processo de aquisicdo da escrita, e, a partir disso, propor situagoes
didaticas que efetivamente ajudassem criangas, jovens e adultos a avancar em suas
conceitualizagbes. Apesar do contexto politico neoliberal do governo FHC, o PROFA
era coordenado e assessorado por educadores comprometidos com a dimenséo politica
da alfabetizacdo que resistiam a reducdo das praticas alfabetizadoras a um conjunto de
técnicas padronizadas.

A proposta do PROFA estava fundamentada nas contribuicGes da perspectiva
construtivista psicogenética, que teve origem nas pesquisas de Ferreiro e Teberosky
(1999). A partir de tais investigacdes foi possivel compreender que criangas, jovens e
adultos se apropriam da escrita através de reconceitualizagdes sucessivas sobre esse
objeto cultural.

O carater positivo dessa escolha é que o Programa contribuiu na
popularizagao da ‘Psicogénese da Lingua Escrita’, teoria crucial para a
area da alfabetizacdo, conhecimento necessario a todo alfabetizador.
Além disso, trouxe a sistematizacdo de situacOes didaticas de leitura e
escrita, que, a luz dessa teoria possibilita &s criancas a aquisicdo da
lingua escrita; isso, a epoca do Programa, Se constituiu como
inovador, [...] (Melo, 2015, p. 86).

Ao trazer mudancas nos modos de alfabetizar, 0 PROFA tambem destacou a
necessidade de transformacgdes na pratica pedagdgica dos professores, 0 que exigiu

novos estudos tedricos que dialogassem com essa renovagao. Assim, é fundamental que
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o formador articule teoria e préatica, sem separa-las no contexto formativo e do ensino,
pois, como afirma Freire (2020, p. 24), 'a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica, sem a qual a teoria pode virar mero bl4, bl4, bla e a
pratica ativismo'. Além disso, é imprescindivel que os professores alfabetizadores
reflitam sobre o que aprendem e como ensinam, confrontando suas préaticas antes e
depois da formacdo e questionando o que ainda precisa ser discutido e incorporado na
sua pratica pedagogica.

Apesar de suas limitacdes, o PROFA abriu caminhos para novos conhecimentos
e formas de conhecer, por meio da formacéo continuada de professores alfabetizadores.
As mudancas no contexto social e educacional desse periodo foram fundamentais para o
que se seguiria em governos posteriores, permitindo a abertura de portas, antes
inacessiveis e impulsionando as politicas publicas, ainda que para atender a demandas
internacionais. Dessa forma, possibilitou aos profissionais da educacdo a oportunidade
de reavaliar e transformar suas praticas, contribuindo para a melhoria do ensino e da

aprendizagem em prol de uma educacéo de qualidade.

3 Governo Luiz Inécio Lula da Silva (2003 a 2010): periodo de conquistas?

Ao findar um governo, é preciso fazer uma reflexdo do que foi e do que poderia
ter sido melhor para a sociedade, se houve ganhos, perdas, avancos, estagnacdo ou
regressdo. Por isso, pensar no governo de Luiz Indcio Lula da Silva, é lembrar que
fomos vistos como sujeitos de direitos, pois foi um periodo em que houve maior
direcionamento de programas sociais em beneficios aos cidaddos pobres do Brasil
(Anderson, 2011; Dourado, 2019), embora no seu governo nao tenha ocorrido somente
acOes positivas, mas também negativas.

O contexto politico do governo Lula ndo seguiu a mesma linha de seu antecessor
(FHC), porém deu andamento a algumas das politicas educacionais deixadas por ele,
como a expansdo das privatizagoes, as demandas do/para Ensino Superior e as politicas
de formacédo de professores (Anderson, 2011; Evangelista, 2012). Assim, muitos feitos
também aconteceram nos seus oito anos de governo, como a volta do crescimento
econbmico; exportacdo de soja e ferro para a China; criacdo de programas que
beneficiaram a populagdo mais carente do pais, como a Bolsa Familia (2004), programa
que possibilitou o Brasil sair do status de pobreza (50 milhdes, baixou para 30 milhdes

em um periodo de 6 anos); ao mesmo tempo, elevou o indice de presenca de alunos nas
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escolas; ainda, houve um aumento consideravel do salario minimo; a criagdo do
Estatuto do Idoso (2003); melhor distribuicdo de renda, entre outros (Anderson, 2011).

Mediante 0 exposto, o governo Lula, no &mbito social, educacional, politico e
cultural, obteve éxito. Ao final do seu governo, o Presidente alcangou uma aprovacéo de
80% dos cidaddos e se tornou o “politico mais bem-sucedido de seu tempo” (Anderson,
2011, p. 23). Esse mérito se da, principalmente, pela elaboracdo e implementacdo de
politicas publicas educacionais, a comecar pelo programa - “Uma Escola do Tamanho
do Brasil” (2003-2005), cujo objetivo foi proporcionar o crescimento da educacdo no
pais, com amplo acesso a insercdo na Educacdo Basica e Ensino Superior (Anderson,
2011).

Neste contexto, o governo de Lula foi o periodo da histéria nacional em que
houve maior investimento na area educacional, com parcerias entre o setor publico-
privado e corporacdes de cunho capitalistas com atuacdo no mercado financeiro e
econdmico do pais. Estas parcerias contribuiram com investimentos em todas as
modalidades de ensino, através de programas criados pelo Governo Federal, buscando

seguir a economia atual, com o mercado interno e incentivo internacional. Com isso:

O primeiro mandato do presidente Lula foi marcado, no campo
educacional, muito mais por permanéncias que rupturas em relacéo ao
governo anterior. Tendo sido herdeiro de uma reforma educacional de
longo alcance e complexidade, que durante os dois mandatos do
governo que o precedeu — FHC — mudou os rumos da educacédo
brasileira do nivel basico ao superior, restava a esse governo re-
reformar a educacéo ou conservar e manter as iniciativas anteriores. A
opcao parece ter sido pelo segundo caminho (Oliveira, 2009, p. 198).

O momento vigente em que o governo Lula assumiu a presidéncia, foi permeado
por politicas educacionais em expansdo do governo anterior, momento propicio para
realizacdo de programas que viessem a coadunar com o0 cenario da época de
desenvolvimento econdmico, e ainda, com a reforma do financiamento da Educagéo
Basica, que abrangeu todas as modalidades de ensino, com a substituicdo do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério - FUNDEF (1998-2006) pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacgdo Bésica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB (2007).
Esse novo fundo proporcionou a extensdo de financiamentos, além do Ensino
Fundamental, também para Educacdo Infantil, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e

Adultos. Ademais, criou o Piso Salarial Profissional Nacional — PSPN, para 0s
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profissionais do magistério publico da Educacdo Basica (Brasil, 2008), estabelecendo
reajustes anuais.

Ainda, seguido por movimentos de crescimento na esfera educacional,
principalmente para formacédo de professores (inicial e continuada), e com o incentivo
para 0 acesso ao Ensino Superior, temos programas como: Programa Universidade para
Todos - PROUNI (2005); Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expanséo
das Universidades Publicas — REUNI (2007); ampliacdo de financiamento do Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES (2007) a nivel de mestrandos e
doutorandos; Programa Brasil Alfabetizado - PBA (2004); criacdo do Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia (2006), do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID (2007) e do Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Basica — PARFOR (2009); entre tantos outros. Muitos desses
programas foram estimulados pelas parcerias publico-privadas, visando o crescimento
de matriculas no Ensino Superior, por meio de instituicGes privadas, principalmente, na
modalidade da Educagéo a Distancia — EaD (Evangelista, 2012).

Foi nesse contexto, buscando melhorias na qualidade de ensino e com o objetivo
de reduzir o analfabetismo, que foi criado o Programa de Formacdo Continuada de
Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental - Pro-letramento -
Mobilizacao pela Qualidade da Educagéo (Brasil, 2007).

3.1 O Pro-letramento como programa de formacdo continuada para professores

alfabetizadores

O Pro-letramento foi um programa do Governo Federal que tinha como
finalidade proporcionar aos professores dos anos iniciais, formagdo continuada para
melhoria e qualidade do ensino da leitura, escrita e matematica. Os objetivos do Pro-

letramento buscaram:

* oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos ou
séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica;

* propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formag&o docente;

* desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matemética e da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem;
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* contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacdo continuada;

* desencadear ac¢des de formacdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacgdo e Escolas Publicas das Redes
de Ensino (Brasil, 2007, p. 2).

O programa Prd-Letramento, desenvolvido pelo MEC/SEB, foi concebido em
resposta aos resultados insuficientes das avaliagOes externas do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica - SAEB (Brasil, 2004). Ele foi estruturado e implementado por meio
de parcerias entre os Governos Federal, Estaduais e Municipais, com a colaboragdo das
Universidades e Redes Publicas de Ensino, bem como das Secretarias de Educacéo.

E importante reconhecer que seria ingénuo acreditar que os programas de
formacédo continuada trazem apenas beneficios para a educacdo sem nenhuma exigéncia
em troca. Estes se revelam como mecanismos de controle sobre os docentes, vinculados
as avaliacBes externas que financiam a educacdo brasileira (Evangelista; Shiroma,
2007). As formacgGes continuadas para professores também sdo influenciadas pelas
perspectivas do mercado capitalista, cuja responsabilizacdo do sucesso ou fracasso dos
alunos recai sobre os professores.

A formacdo continuada proposta pelo programa Prd-Letramento voltada para a
melhoria da qualidade do ensino de leitura, escrita e matematica nos anos iniciais, foi
oferecida na modalidade semipresencial aos professores cursistas. O curso contou com
84 horas presenciais e 36 horas a distancia, totalizando 120 horas na primeira etapa
(Matematica) e 120 horas na segunda etapa (Alfabetizacdo e Linguagem). Os materiais
de estudos foram disponibilizados em dois mddulos: 1) Matematica; 2) Alfabetizacédo e
Linguagem; ambos, divididos em oito fasciculos, com duracdo de 10 meses. Sobre este

programa, coadunamos com Luz (2012, p. 59-60) quando relata que a

[...] duracdo do curso Pro-Letramento, cabe destacar que é um periodo
reduzido de formacdo, tendo em vista o fato de que formacdo em
exercicio e o trabalho docente intensificado, [...], dificultam que os
professores disponham de tempo suficiente para uma formagéo densa
teoricamente e balizadora de sua experiéncia profissional.

A oferta de formacdo continuada em um periodo curto deixa explicita a
intencionalidade dos 6rgdos puablicos em proporcionar uma formacdo de maneira
aligeirada, beneficiando o mercado capitalista e a qualificagcdo da mé&o de obra em curto
prazo, pois 0 que esta em evidéncia sdo os resultados das avaliagdes interna e externa,

deixando de lado o processo de ensino e aprendizagem.
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Apostar na esperanca de mudancas por meio da formacdo continuada por si so,
ndo garante transformacdes nas esferas educacionais, sociais e econémicas, conforme
almejam as politicas de formagdo, embora essas mudancas sejam necessarias. E preciso
mais do que isso. E indispensavel um investimento continuo na carreira docente, que

abranja desde a formacao inicial na graduacéo até a atuacdo em sala de aula.

4 Governo Dilma Rousseff (2011 a 2016): Estagnagdo? Rompimento?

Um fato historico que marcou a politica brasileira ocorreu por meio da sucessdo
do Governo Lula pela primeira mulher eleita a Presidéncia da Republica, Dilma
Rousseff (2011-2016). Seu primeiro mandato cunhou por uma politica de progresséo,
criacdo e continuidades de programas sociais e educacionais iniciadas no governo
anterior (Oliveira; Souza; Perucci, 2018).

Dessa forma, Dilma reassumiu o0 compromisso com o pais em melhorar a
qualidade do ensino, com vistas a manter e ampliar os resultados antecedentes,
expandindo as politicas educacionais, desde a pré-escola até a pés-graduacao. Assim,
permaneceu e ampliou o Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil — Proinfancia (2007);
avancou com o Prouni e Fies; Programa Nacional do Livro Didatico; Programa
Nacional Biblioteca da Escola; TV Escola; Programa Expandir; Programa Reuni, entre
tantos outros. Criou a Ciéncia sem Fronteira (2011); o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego — Pronatec (2011), que foi uma de suas maiores apostas para
uma Educacéo Profissional e Tecnoldgica (Melo, 2015).

No ambito educacional voltado para formacdo de professores, a presidente
continuou com a mesma politica de Lula, com o andamento do FUNDEB e o0 Piso
Salarial do Magistério. Além disso, seguiu com a formacdo continuada para professor
alfabetizador, com a criagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC (Brasil, 2012a).

4.1 Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — 2012-
2018
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O PNAIC foi um programa de formacdo continuada para professores
alfabetizadores, sistematicamente estruturado em comum acordo entre o Governo
Federal, Estados e Municipios, ainda em parceria com outras entidades.

Dessa forma, para que as metas do Programa fossem alcancadas, era necessaria a
participacdo de professores com formacdo e saberes que viessem a colaborar com o
aprimoramento de seus conhecimentos. Para isso, o Ministério da Educacdo — MEC,
elaborou materiais didatico-pedagogicos, que foram distribuidos pelo programa de

formacéo, com quatro eixos de atuacao:

1. formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores
e seus orientadores de estudo;

2. materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico,
jogos e tecnologias educacionais;

3. avaliacOes sistematicas;

4. gestdo, controle social e mobilizacao (Brasil, 20123, p. 5).

A formacdo continuada especifica para professores alfabetizadores é
fundamental, sobretudo para atender as demandas cotidianas no ambiente educacional e
social, além de contribuir para a reducdo das dificuldades de leitura e escrita
apresentadas pelos alunos. O investimento em materiais didaticos foi de grande
importancia, tanto para professores quanto para alunos. No entanto, o impacto desses
materiais na aprendizagem pode variar, sendo, por vezes, paradoxal.

Dessa forma, as avaliagbes foram o termometro de eficacia e ineficacia dos
investimentos aplicados na formagéo, pois os professores participantes do programa
tiveram que cumprir alguns critérios para alcangar os resultados. A Gestdo, o Controle
Social e a Mobilizacdo, foram os responsaveis pela implementacdo e monitoramento do
Programa de formacdo, ou seja, havia uma equipe que estava periodicamente realizando
visitas nas escolas, observando os professores em sala de aula. Podemos dizer que havia
controle constante sobre as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores.

O caderno de apresentagcdo do programa trouxe como ponto central, “discutir de
forma aprofundada a formagdo continuada dos professores alfabetizadores e seus
orientadores”, além de abordar sobre o ciclo de alfabetizag@o e os aspectos relativos ao
projeto de formacdo continuada (Brasil, 2012a). A proposta do PNAIC definiu suas
bases em alguns dos documentos oficiais, principalmente, o0 Guia do Programa Nacional
do Livro Didatico, contemplando, também, as propostas curriculares de varias

secretarias de Educagdo para a elaboracdo de um curriculo que pudesse favorecer a
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producdo e interpretacdo de textos orais e escritos, tendo como inser¢do desse processo

0 Letramento (Brasil, 2012a). Assim:

Aos oito anos de idade, as criangas precisam, portanto, ter a compreensao do
funcionamento do sistema de escrita; o dominio das correspondéncias
grafofénicas, mesmo que dominem poucas convencdes ortogréaficas
irregulares e poucas regularidades que exijam conhecimentos morfolégicos
mais complexos; a fluéncia de leitura e o dominio de estratégias de
compreensdo e de producdo de textos escritos (Brasil, 20123, p. 8).

E valido salientar que toda a elaborag&o do programa ocorreu com a participacio
de profissionais externos (Secretarias de Educacdo) e internos (todos da comunidade
escolar). Ainda no planejamento didatico, os professores foram apoiados e orientados
pela equipe de gestdo da escola, que tiveram que assumir compromisso e garantir
atendimento diferenciado e eficaz para aprendizagem das criangas, com a execucao e
definicdo dos modos de atendimento (Brasil, 2012a).

O programa também disponibilizou materiais didaticos que tinham o propésito
de “favorecer a reflexdo sobre a lingua e possibilitar a realizacdo de atividades de
producdo e compreensdo de textos orais e escritos” (Brasil, 2012a, p. 17). Os
professores que participaram da formacdo continuada receberam livros para apoiar 0
planejamento escolar. O programa de formacdo de professores teve como referencial
tedrico, a alfabetizacdo na concepcdo do letramento, com foco na abordagem

sociointeracionista e construtivista.

Os conceitos, teorias, pressupostos da perspectiva sociointeracionista
sdo focados por meio dos textos, mas outras abordagens tedricas sao
mobilizadas, de modo a ampliar os conhecimentos e aprofundamento
em questdes especificas do processo de alfabetizacdo. Desse modo,
nos textos que tratam da apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
sdo travados didlogos com a perspectiva construtivista. A busca pela
articulacdo entre tal abordagem e o enfoque sociointeracionista ocorre
por meio da explicitacdo dos pressupostos das duas abordagens que
sdo articulaveis (Brasil, 2012b, p. 30).

Nessa conjuntura, a funcdo da escola no processo de alfabetizacdo ndo se
limitava a ensinar a ler e escrever, mas também incluia proporcionar a crianga situacoes
que favorecessem seu desenvolvimento cognitivo dentro da perspectiva de ‘alfabetizar
letrando’ (Brasil, 2012a). Para que a alfabetizacdo ocorresse nesses moldes, era preciso

que o professor planejasse suas aulas de forma especifica para alcancar os objetivos
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propostos. Assim, o programa do Pacto, trouxe quatro principios centrais para que 0

trabalho pedagdgico do professor fosse realizado (Brasil, 2012a, p. 27):

1. o Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino
sistematico e problematizador;

2. 0 desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de
textos ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser
iniciado logo no inicio da Educacdo Basica, garantindo acesso precoce
a géneros discursivos de circulacdo social e a situagbes de interacdo
em que as criancas se reconhegam como protagonistas de suas
préprias historias;

3. conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento
podem e devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas
possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na
sociedade;

4. a ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condic¢Ges basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem.

A concretizagdo do Programa foi estruturada em quatro cursos para 0S
professores alfabetizadores que fizeram parte do ciclo de alfabetizacdo: “um curso para
professores do ano 1 do Ensino Fundamental, um para 0s docentes no ano 2; um para 0s
professores do ano 3; e um para professores de classes multisseriadas”. Os quatro cursos
somente tiveram uma programacao igual para os temas centrais. Para cada ano do ciclo,
foram tratados temas especificos, cujo foco foi centrado na pratica do professor e nas
singularidades do trabalho pedagdgico. A carga horaria foi igual para todos 0s cursos
(Brasil, 2012a, p. 28).

Dessa forma, os professores orientadores tiveram uma formacao de 200 horas:
“curso inicial (40 horas) + 04 encontros de 24 horas + seminario final no municipio (8
horas) + seminério final do estado (16 horas) + 40 horas de estudo, planejamento,
realizagdo das atividades propostas” (Brasil, 2012a, p. 29). Para os professores
alfabetizadores, o curso foi de 120 horas, com aulas presenciais mensais de 8 horas. Os
encontros foram organizados em 8§ unidades: “as unidades 2, 3, 7 e 8 eram realizadas em
oito horas e as demais unidades (1, 4, 5 e 6), em 12 horas. [...] mais 08 horas de
seminario final e 32 horas de estudo e atividades extrassala [...]” (Brasil, 2012a, p. 29).
Ainda assim, o PNAIC tragou 12 objetivos para que pudessem auxiliar os professores
alfabetizadores no processo formativo e no desenvolvimento em sala de aula (Brasil,
2012a).

O PNAIC (Brasil, 2012a) também destacou que a formag&o inicial ndo é
suficiente para que o professor exerca a funcdo docente, colocando a escola como um

lugar rico e propicio para construcdo da identidade, das aprendizagens e dos saberes do
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fazer docente. As trocas de experiéncias constituem-se em formacéo continuada quando
dialogada com seus pares.

Além disso, o PNAIC também se comprometeu com a transformacao no ambito
da prética pedagogica, se configurando como um posicionamento politico que expde o

compromisso com a mudanca no que concerne a alfabetizacao. Para Cunha, o PNAIC

[...] tornou-se o elo entre a politica publica de formacao e as préaticas
de sala de aula. Para se atingir os objetivos inerentes & educag&o,
estabelecidos pelos entes governamentais € preciso realizar momentos
de formacdo com os professores que sdo os agentes efetivadores das
politicas educacionais na pratica pedagégica (Cunha, 2019, p. 7).

O PNAIC como politica publica educacional, foi direcionado especificamente a
formacdo continuada de professores alfabetizadores, cujas intencionalidades giravam
em torno de alcancar competéncias que possibilitasse melhorias das préticas
pedagdgicas, além de buscar elevar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica —
IDEB. E importante destacar ainda que o0s pressupostos em torno da formagio
continuada que orientaram a elaboracdo do PNAIC, consolidada em documentos
nacionais e internacionais, também ratificaram as necessidades para atender as novas
geracOes e a economia mundial.

O PNAIC como formacédo continuada para professores alfabetizadores, trouxe
aspectos relacionados a concepcao de alfabetizacdo, consolidando de uma vez por todas
a dicotomia entre alfabetizacdo e letramento, privilegiando a consciéncia fonoldgica em
detrimento de outros aspectos da lingua, configurando a apropriacdo das culturas do

escrito com base em dois processos distintos que, conforme Zen (2018, p. 2015):

O fato de considerar alfabetizacdo e letramento como dois processos
distintos configura uma cisdo, ainda que sejam considerados
indissocidveis, das praticas sociais de leitura e escrita. O uso de dois
termos para designar o ingresso dos estudantes nas culturas do escrito
pressupde que existam dois objetos de conhecimento, dois processos
de aprendizagem e duas maneiras distintas de se ensinar. Pode sugerir
também que o sujeito pode passar por um sem necessariamente passar
pelo outro. Entre os que defendem essa dicotomia, chega-se a admitir
a ideia de um sujeito alfabetizado que ndo é letrado e de um sujeito
letrado que ndo é alfabetizado, como se fossem dois objetos de
conhecimento independentes.

A dicotomia entre alfabetizacdo e letramento, defendida em programas de
formacdo de professores como o PNAIC, pode gerar prejuizos significativos no

processo educativo. Ao separar essas duas dimensdes, corre-se o risco de fragmentar o
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ensino da leitura e da escrita, tratando a alfabetizacdo apenas como a aquisi¢do
mecénica do codigo e o letramento como uma prética posterior. Essa divisdo limita a
compreensdo integrada de que o ato de ler e escrever envolve, desde o inicio, tanto o
dominio do sistema de escrita quanto a capacidade de usar a lingua em contextos sociais
significativos.

Embora o PNAIC apresentasse lacunas, assim como outros programas, ele foi
fundamental para impulsionar o entendimento sobre as politicas de formacgdo de
professores, pois 0 programa proporcionou discussdes relevantes que impactou na
qualificacdo dos professores e no aprimoramento das préaticas pedagdgicas.

Assim sendo, devido a destituicdo de Dilma da presidéncia em 2016, Michel
Temer assumiu seu lugar até 2018. O cenério brasileiro passou por rupturas nos ambitos
sociais, educacionais, econdmicos, politicos e culturais. Foram quase dois anos de
governo de Michel Temer como presidente do Brasil, o bastante para a retomada com
forca do neoliberalismo no pais; tempo suficiente “que permitiu interromper, suprimir,
redirecionar politicas, programas, projetos e acdes governamentais que estiveram em
curso, desde 2002, nos governos liderados pelo Partido dos Trabalhadores (PT)”
(Aguiar, 2020, p. 619).

Desse modo, no poder Temer iniciou a Proposta de Emenda Constitucional
(PEC) n. 241/2016, denominada de PEC dos Gastos, limitando os gastos publicos por
20 anos, e ainda a PEC 287/2016, da Reforma da Previdéncia (Souza; Hoff, 2019).
Neste periodo, extinguiu varias secretarias do MEC “como o Mais Educagao, colocando
também em xeque o Pronatec, o PNAIC, o Parfor, o Ciéncias sem Fronteiras e o Ensino
M¢édio Inovador” (Oliveira; Souza; Perucci, 2018, p. 69), comprometendo também, o
Fies e o Prouni como politica de ingresso as universidades (Oliveira; Souza; Perucci,
2018; Uczak; Bernardi; Rossi, 2020).

O governo Temer também deixou rastros de destruicdo e prejuizos que
marcaram o ambito educacional com a aprovacao da Base Nacional Comum Curricular
— BNCC (Brasil, 2018), cuja 3% versdo foi modificada e adequada conforme as
especificidades da equipe de gestdo educacional do entdo Presidente da Republica, o
que causou grandes retrocessos na educacgéo.

Em suma, a BNCC mudou a concepcdo de alfabetizacdo, remetendo-a ao
conhecimento mecéanico de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita para que o
estudante seja considerado alfabetizado. A forma como foi posta a concepcdo de

alfabetizagdo pela BNCC, a “reduz a transcodificagdo linguistica” (Zen, 2018, p. 213).
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Ainda podemos citar como retrocesso da Educacdo Basica, a Lei n® 13.415/2017
que instituiu a Reforma do Ensino Médio que para a educagdo, se configurou na
contrarreforma dessa modalidade de ensino da Educacdo Basica, justificando tais
mudancas como algo que beneficiaria 0s jovens nessa etapa de escolarizagdo, com
objetivo de reduzir a evasdo escolar de estudantes de 15 a 17 anos, resultando em
decisdes autoritarias e conservadoras (Aguiar, 2019).

A formacdo continuada de professores no pais vinha sendo marcada pela busca
de continuidades, avangos, incentivos e autonomia, articuladas a processos formativos,
cujas estratégias abarcavam o0s saberes e conhecimentos didaticos e pedagdgicos

docentes. O elo foi rompido violentamente, apoiado pela elite neoliberal.

5 Governo Jair Messias Bolsonaro (2019 a 2022): periodo de retrocessos, perdas e
neoconservadorismos

Nos ultimos anos (2019-2022), o Brasil foi palco de uma politica cruel,
neoconservadora, extremista, autoritaria e violenta, principalmente nas suas dimensdes
verbal e simbdlica, alimentando o 6dio de muitos cidaddos que se identificaram com o
discurso politico do entdo ex-Presidente da Republica, Jair Messias Bolsonaro (Ribeiro,
2020; Silva; Barbosa, 2021). Conforme Chaui (2022), a nova roupagem da politica
brasileira denominada extrema direita, trouxe também a tona um tipo de comportamento
de uma boa parte dos brasileiros, revelando-se um novo paradigma ideol6gico nunca
visto no Brasil — o Bolsonarismo. Enfatizamos que nunca a nossa democracia foi tdo
ameacgada como nos quatro anos do governo Bolsonaro.

Dessa forma, a partir de um projeto politico ultraneoliberal, o ex-presidente
defendeu as privatizacdes e desregulamentou varios direitos conquistados no contexto
brasileiro. A agenda politica do desgoverno® Bolsonaro, foi a mais perversa de todos os
tempos, “prejudicando de fato os que se encontram em condigdes agravadas de
vulnerabilidade social, impondo ainda mais para a classe trabalhadora um modelo de
protecdo social bem abaixo dos padrdes minimos de sobrevivéncia” (Castilho; Lemos,
2021, p. 272), além de ndo dar continuidade as politicas de crescimento social, tudo em

nome do mercado e do lucro.

! Conforme o Dicionario Online de Portugués: desgoverno se refere a “Mau governo” ou administragao.
Desregramento,  esbanjamento.  Falta de  governo;  desnorteamento.  Disponivel — em:
https://www.dicio.com.br/desgoverno/#:~:text=substantivo%20masculino%20Mau%20governo%20ou,Fa
1ta%20de%20governo%3B%20desnorteamento.
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Nesse contexto de desmonte das politicas publicas, destacamos tambeém a
extincdo da Secretaria de Educagdo Continuada Alfabetizacéo Diversidade e Inclusédo —
SECADI (Brasil, 2013), um setor de ambito social voltado para atender e garantir o
direito a educacgdo e a diversidade que propunha avancos e que dava “visibilidade para
sujeitos historicamente silenciados e excluidos no processo educacional” (Jakimiu,
2021, p. 116). Percebemos que os retrocessos vém de uma lideranca sem diélogo,
pautado no autoritarismo, na agressividade e na violéncia.

Diante desse cenario, enfatizamos a seguir o programa elaborado no desgoverno
Bolsonaro, referente a alfabetizacdo: o Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a),
articulado a BNCC (Brasil, 2018).

5.1 O desmonte: Programa Tempo de Aprender

Aqui, ao falarmos de educacdo, enfatizamos a alfabetizacdo, pois € uma das
metas do PNE (Brasil, 2014), que estabelece que as criancas devam ser alfabetizadas até
0 3° ano de escolarizacdo, porém, conforme a BNCC (Brasil, 2018), esse periodo foi
reduzido até o 2° ano. Nesse sentido, para que as metas sejam alcancadas, sao
elaboradas politicas educacionais de formagdo continuada para professores
alfabetizadores que tém como objetivo a melhoria das préticas docentes para a
qualidade do processo ensino e aprendizagem dos sujeitos envolvidos nesse processo.

No entanto, a partir da Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (Brasil, 2019),
foi elaborado para a formacéo de professores alfabetizadores o Programa Tempo de
Aprender — PTA (Brasil, 2020a), que se baseou em modelos internacionais e estudos
cientificos de areas que ndo se dedicam ao campo educacional, que pouco contribuiram
para pensar avangos relevantes relacionados a aprendizagem da leitura e escrita.

O PTA foi elaborado com base em manuais que citam a Ciéncia Cognitiva da
Leitura como aquela que traz “experiéncias bem-sucedidas nacionais e internacionais”
(Sucena; Nadalim, 2021, p. IV), e ainda ancorado na experiéncia de Portugal, cujos
materiais agregaram teoria e pratica voltado a “literatura cientifica, praticas de literacia
emergente — como sobre a consciéncia fonolégica” (Brasil, 2021a, p. V). E a primeira
vez que sao citados em programas de formacéo para professores alfabetizadores termos
como: “literacia e numeracia”, ambos importados, palavras que ndo trouxeram

significancia alguma para o contexto educacional.
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Nesse cenario, o curso para formacdo de professores alfabetizadores do
Programa Tempo de Aprender, teve como proposta uma carga horaria de 180 horas,
divididas em oito (8) mddulos, disponibilizados pela plataforma AVAMEC?, com aulas
online. As aulas foram ofertadas através de “videos, materiais de leitura e tarefas de
estudo, concebidos de acordo com os principios da gamificacdo e dos recursos abertos”

(Sucena; Nadalim, 2021, p. XII). Dessa forma, o documento que o explica afirma que:

Para a elaboracdo dos materiais deste curso, colaboraram mais de 30
especialistas de renomadas instituicdes de Portugal, dos Estados
Unidos e do Brasil. Os contedos integram conhecimentos tedricos
atualizados e validados empiricamente, com solida eficacia no ensino
da leitura e da escrita (p. XII). O componente teorico, elaborado pela
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo (FPCEUP), é
composto por 23 capitulos, o primeiro dos quais introdutério. Os
demais agrupam-se em quatro partes:

- Parte A: Nocg6es fundamentais sobre alfabetizagéo;

- Parte B: Literacia emergente;

- Parte C: Aprendizagem da leitura e da escrita;

- Parte D: Dificuldades e perturbagdes na aprendizagem da leitura e da
escrita (Alves; Leite, 2021, XII).

As reflexdes e criticas sobre a elaboracdo desse documento sdo necessarias, pois
a forma como foram elaborados, tende a enaltecer especialistas estrangeiros e brasileiros
que promovem uma alfabetizacdo focada na mecanicidade do processo. Isso resulta na
desvalorizacdo e no desprezo pelos pesquisadores e professores brasileiros que
compreendem a realidade da nossa educacdo e o préprio processo de aquisicdo da
leitura e da escrita, que defendem uma abordagem capaz de possibilitar uma
alfabetizacéo plena para todos os estudantes.

E nitido que uma formagdo continuada de professores alfabetizadores no
formato que foi ofertado pelo Programa Tempo de Aprender, revela as mazelas de uma
formacdo técnica/tedrica pensada para treinar os professores e ensina-los como
deveriam ensinar os contetidos; uma (des)aprendizagem mecénica e individualista, que
ndo proporcionou a troca de experiéncias, o compartilhamento de saberes e préaticas

junto aos seus pares. Assim:

Ao esbarrar numa concepgdo para treinamento, na légica do curso
Praticas de Alfabetizacdo, que foca em ensinar a professores
alfabetizadores “novos métodos cientificos”, o curso deixou de

2 A Plataforma AVAMEC, é um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem voltada para processos
formativos. Disponivel em: https://avamec.mec.gov.br/#/. Acesso em: 15 dez. 2022.
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construir uma ponte entre as experiéncias e praticas dos educadores
com as teorias de alfabetizacdo (Viana; Costa; Cunha, 2022, p. 1018).

Em nosso entendimento, e com base em outras pesquisas (Morais, 2019;
Mortatti, 2019; Morais; Santos, 2021), destacamos que o Programa Tempo de Aprender
nédo se constituiu em um programa de formacgédo continuada que promovesse mudancas
significativas. Em vez disso, ele se restringiu a um curso teorico e prescritivo, cujo
objetivo foi implantar no processo formativo docente uma racionalizacdo técnica e
neoliberal, que, segundo Franco (2016), reduz a pratica pedagdgica a uma mera
instrugdo de transmissdo e informacéo de conteudos.

O que prop6s o Programa Tempo de Aprender € o que Franco (2016, p. 358)
chama de “esgotamento da racionalidade pedagogica”, que provoca o esvaziamento da
acao-reflex@o docente, de sua possibilidade de dialogar criticamente, planejar conforme
a especificidade e necessidade do aluno, seu poder de autonomia para tomar decisoes:

[...] sendo substituido por pacotes instrucionais prontos, cuja
finalidade é, cada vez mais, preparar criangas e jovens para as
avaliagBes externas [...]. A educacdo, rendendo-se a racionalidade
econémica, ndo mais consegue dar conta de suas possibilidades de
formag&o e humanizacdo das pessoas (Franco, 2016, p. 538).

Da mesma forma, a proposta do Programa Tempo de Aprender revelou as
verdadeiras intencionalidades do desgoverno Bolsonaro, que buscou desconfigurar a
formacdo continuada de professores, limitando sua capacidade de refletir sobre suas
acOes e de atuar politicamente no processo educacional. Essa abordagem compromete o
desenvolvimento do senso critico, da criatividade e a capacidade de questionar
conhecimentos e saberes, relegando os professores a condicdo de sujeitos sem
consciéncia politica e social. E preciso lembrar que “mais do que uma formagio técnica,
a funcédo do professor necessita de uma formacéo politica para exercer com competéncia
a sua profissao” (Gadotti, 2011, p. 43).

Ofertar uma formacao tecnicista aos professores é desconsiderar 0 seu processo
formativo que envolve, para além da carreira docente, as experiéncias cotidianas.
Durante o desgoverno Bolsonaro, a competicdo acirrada no contexto educacional
baseada em resultados foi intensificada, resultando em uma formacdo individualizada e
alienada. Isso colocou em duvida o préprio conceito de Desenvolvimento Profissional
Docente - DPD, que deve ser construido e constituido por meio da experiéncia e do
processo formativo (Ferreira, 2023).
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O PTA promoveu uma educacdo centralizadora e normativa baseada em
pardmetros empresariais de eficiéncia e eficcia no intuito de receber recompensas
através de avaliacOes externas. A maneira como a formacdo foi organizada em nosso
pais pelo PTA, com foco nas competéncias e nos resultados, especialmente em relacao
aos materiais didaticos e sua comercializagdo no meio educacional, também visou a
prética do professor e a forma como os contetdos devem ser aplicados na sala de aula.
Essa abordagem acentuou o esvaziamento da pratica pedagogica docente, pois as
propostas priorizam uma 'instrucédo diretiva para o professor, na qual é indicado passo a

passo 0 modo como o ensino deve proceder' (Nogueira; Lapueste, 2021, p. 15).

6 Conversando sobre os programas

A analise do contexto histérico das politicas publicas educacionais €
fundamental para uma visdo mais ampla dos avancos e retrocessos de programas de
formacdo de professores alfabetizadores no Brasil. As politicas publicas de formacéao
continuada de professores sdo essenciais para assegurar a qualidade da educacgéo e o
desenvolvimento profissional dos docentes. Elas garantem que os professores tenham
acesso ao conhecimento produzido no ambito educacional, tanto em relacdo as
abordagens pedagdgicas que dialogam diretamente com os desafios enfrentados na sala
de aula, como aos aspectos mais amplos e emergentes que interferem diretamente no
cotidiano escolar.

As politicas publicas de formacdo de professores contribuem para o
aprimoramento das praticas docentes, incentivando a reflexdo critica sobre a propria
atuacdo e promovendo a inovacdo dentro da sala de aula. Com uma formacéo
continuada de fato comprometida com a sala de aula, os professores podem ampliar
significativamente as possibilidades de enfrentar os desafios cotidianos, adaptar-se a
diferentes realidades e qualificar as praticas pedagdgicas, promovendo um ensino mais
inclusivo e equitativo.

Os erros e acertos de cada programa implementado em nivel nacional, ao longo
das ultimas décadas, representam contribuicdes importantes para esse processo.
Iniciativas como o PROFA, o Pro-Letramento e o PNAIC, por exemplo, ajudaram a
delinear o caminho para uma formacdo mais qualificada, proporcionando espacos de
reflexdo e troca de saberes entre educadores. No entanto, as lacunas deixadas em termos

de dialogo com a realidade da sala de aula apontam para a necessidade de politicas mais
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flexiveis e contextualizadas, que realmente considerem as necessidades especificas dos
professores em suas diferentes regides e contextos de atuacdo. Aprender com essas
falhas e sucessos tém sido fundamental para o desenvolvimento de uma politica de
formacdo continuada que realmente atenda as demandas do professor e promova uma
pratica pedagogica mais critica e transformadora.

As politicas publicas implementadas nos governos de FHC, Lula e Dilma foram
marcantes e trouxeram ganhos significativos para a sociedade e para a educagdo, como
nunca antes visto no pais. O foco desses programas na alfabetizacdo, uma questdo de
extrema relevancia, resultou em avancos substanciais e reconhecimento mundial. No
entanto, durante o governo Bolsonaro, muitas das politicas educacionais conquistadas
ao longo dos governos anteriores foram extintas, levando a um desmonte do que ja
havia sido conquistado.

Isso revela a discrepancia socio-histérica-politica entre 0s governos,
evidenciando como diferentes ideologias moldam a formulacdo de politicas publicas
voltadas para a alfabetizacdo. No entanto, essas politicas muitas vezes negligenciam a
importancia da formacdo de professores e o desenvolvimento de suas praticas em sala
de aula, que sdo fundamentais para atingir o objetivo de erradicar o analfabetismo no
Brasil como preconiza o Plano Nacional de Educagéo — PNE (Brasil, 2014).

O PTA foi um programa direcionado a formacdo de professores com vinculagao
internacional, articulada a PNA e BNCC, que dialoga com a BNC - Formacao
Continuada (Brasil, 2020b). O PTA ficou em evidéncia quanto a padronizacdo da
pratica e seu esvaziamento relacionado aos materiais didaticos elaborados para tal.
Apresentou também uma formacdo mecanicista da pratica para que os alunos
aprendessem a partir dela.

Salientamos que todos os programas de formagdo continuada para professores
alfabetizadores tiveram como objetivo ‘“erradicar o analfabetismo”. Os cursos de
licenciatura do Brasil ndo tém dado conta de formar o professor alfabetizador em 4 anos
(Gatti, 2008; 2010; Libaneo, 2006), considerando sua atuacdo na Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, Educacdo
Especial e Gestéo.

As politicas de formacdo continuada para professores alfabetizadores
desempenham um papel crucial no aprimoramento da pratica pedagogica e na qualidade
do ensino, especialmente em um contexto educacional que exige constante atualizacéo e

adaptacdo a novas demandas. No entanto, a formacgdo continuada ndo deve ser vista
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como uma medida compensatoria para suprir deficiéncias da formacéo inicial, mas sim,
como um direito que deve ser garantido aos professores, com 0 objetivo de promover
seu desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira. Ao assegurar essa
formacdo de maneira sistematica e continua, cria-se um ambiente favoravel ao
fortalecimento da pratica docente, condicdo fundamental para enfrentar os desafios da
alfabetizacdo. Dessa forma, a formagdo continuada se configura como um elemento
fundamental na construgéo de uma educacdo de qualidade e inclusiva, que valoriza o
professor enquanto sujeito de transformacédo social. Salientamos que a alfabetizacdo é
necessaria para a construcdo de uma sociedade inclusiva, com cidadaos conscientes de

seu papel social, criticos e participativos.

7 Consideracdes Finais

A importancia dos programas de formagdo continuada para professores
alfabetizadores no Brasil, evidenciada ao longo deste estudo, destaca a necessidade de
garantir aos educadores o direito a formacdo permanente. Dada a diversidade
socioeconémica e cultural do pais, é essencial que as politicas publicas de formacédo de
professores dialoguem com as realidades locais, promovendo o desenvolvimento de
praticas pedagogicas que possibilitem intervencGes adequadas em diferentes contextos
educacionais. A formacdo continuada, nesse sentido, revela-se como um elemento
indispensavel para assegurar a qualidade da educacédo bésica e contribuir para a redugéo
do analfabetismo.

Os programas analisados neste estudo, PROFA, Pro-Letramento e PNAIC,
trouxeram importantes contribuicdes para o campo da formacdo continuada, refor¢ando
a necessidade de investimentos permanentes em politicas educacionais que favoregcam o
aprimoramento dos professores. Apesar do que esses programas representam como
conquistas no campo das politicas publicas de formacao de professores, observa-se que
algumas dessas iniciativas, em certos momentos, falharam em dialogar diretamente com
as especificidades da sala de aula e com as necessidades reais dos professores
alfabetizadores.

Outro ponto relevante € a tendéncia de considerar a formagéo continuada como
uma medida corretiva para as falhas deixadas pela formagéo inicial. Essa viséo reduz a
importancia da formagéo continuada, que deve ser entendida como um direito garantido

ao longo da carreira docente. Ela ndo apenas complementa o que foi aprendido na
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graduacdo, mas oferece novas oportunidades de reflexao critica, atualizacédo e renovacgéo
de praticas pedagogicas, essenciais para o desenvolvimento continuo dos professores.

E crucial, portanto, que as politicas de formag&o continuada sejam pensadas de
forma a fortalecer a préatica pedagdgica e incentivar a participacao ativa dos professores
nas decisdes sobre o0s processos de ensino. Ao invés de pacotes de conteldos prontos e
pré-estabelecidos, a formacdo deve ser dindmica, participativa e contextualizada,
permitindo que os professores reflitam sobre suas praticas e ajustem seus planejamentos
de acordo com as necessidades de seus alunos. Programas de formacdo que respeitem
essa autonomia profissional podem gerar mudancas significativas na educacdo e,
consequentemente, nos indices de alfabetizacéo no pais.

Além disso, a continuidade e ampliacdo dessas politicas dependem de um
compromisso do Estado com a educacdo plblica de qualidade. E necessario que os
governos mantenham um dialogo constante com os profissionais da educacdo e as
instituicdes formadoras, assegurando que as decisbes politicas sejam pautadas a partir
dos desafios concretos da sala de aula. Os retrocessos observados em alguns periodos,
como o desmonte de programas de formacao durante o governo Bolsonaro, reforcam a
necessidade de proteger e defender as conquistas educacionais obtidas ao longo dos
anos.

Dessa forma, o estudo dos programas de formacéo continuada para professores
alfabetizadores revela que, apesar de muitos avancos, ainda ha muito a ser feito. A
construcdo de politicas mais integradas, que dialoguem com as condicdes reais de
ensino no Brasil, é fundamental para garantir a melhoria da qualidade da Educacédo
Bésica e o fortalecimento da alfabetizacdo. O compromisso com a formacédo continuada
dos professores deve ser uma prioridade nacional, ndo apenas para enfrentar os desafios
imediatos da educagdo, mas também para assegurar um futuro mais justo e inclusivo.

Por fim, € preciso reiterar que a formacéo continuada é central para a construcao
de um sistema educacional mais equitativo e eficiente. Ao valorizar e investir no
desenvolvimento permanente dos professores alfabetizadores, o Brasil podera ndo
apenas reduzir os indices de analfabetismo, mas também consolidar uma educacdo de
qualidade que atenda as necessidades de todos os estudantes, promovendo a

transformacéo social que se busca.
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ARTIGO 2
PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA: ASPECTOS
CONSTITUTIVOS NO PROCESSO DE ENSINAR E APRENDER NO
CONTEXTO PANDEMICO E POS-PANDEMICO

Resumo: O artigo objetivou identificar os aspectos constitutivos das praticas
pedagogicas alfabetizadoras de professores no contexto pandémico e pos-pandémico.
Foram participantes desta pesquisa 5 professoras alfabetizadoras do 1° e 2° ano do
Ensino Fundamental de escolas publicas do municipio de Itapetinga-BA. Para a
producdo dos dados foram utilizados como instrumentos o questionario para construcao
do perfil docente e as entrevistas semiestruturadas para exploracdo da temética em
estudo. A analise de dados deu-se através da Analise de Conteddo. Os resultados
revelaram que as praticas pedagdgicas alfabetizadoras foram modificadas no periodo da
pandemia e “poOs-pandemia”, tais praticas herda limitacdes e negac¢do de construgdo de
conhecimentos por parte dos alunos, prejudicados pelos modos de escolarizagdo
possiveis no momento da crise sanitaria, pois foram direcionadas conforme
ordenamento dos aspectos cognitivos dos estudantes. As aprendizagens da docéncia
oriunda da formacéo, da pratica, da experiéncia, tém lugar diario na sala de aula, por
meio da cultura, diversidade e da transformacg&o. Por isso, é preciso investimentos na
formacdo, na pratica pedagdgica do professor alfabetizador, pois estes possuem a
responsabilidade de ensinar a ler e escrever perspectivando a leitura de mundo.

Palavras-chave: Praticas Pedagdgicas; Professoras alfabetizadoras; Contexto
pandémico e pos-pandémico; Processo de ensinar e aprender.

1. Apresentacdo inicial

Sabemos que somos parte de uma educacdo pautada na realidade social, pois é
nesse lécus que estdo imersos nossos conhecimentos e saberes educacionais; € neste
lugar que o processo ensinar-aprender-pesquisar € concretizado, através da préatica
pedagogica, imbricada nas a¢fes dos professores, eixo propulsor do contexto educativo,
cujos efeitos podem contribuir ou ndo para que a aprendizagem aconteca na sala de
aula. E para que esses resultados sejam percebidos é necessario refletir sobre a prética,
pois esta é repleta de intencionalidades que focam na aprendizagem do aluno.

Nesse contexto, 0s aspectos relacionados a pratica pedagogica expandem-se
neste estudo, como aqueles referentes a alfabetizacdo e aos professores desta etapa que
tem suas bases advindas da formacéo, da experiéncia, da docéncia e dos saberes que séo
de diversas fontes. Assim, as praticas pedagOgicas que envolvem o professor
alfabetizador, destacam-se nas discussdes educacionais, principalmente quando pautada
nas concepcdes de alfabetizacdo transcritas nos varios documentos oficiais brasileiros
(Brasil, 2001; 2007; 2012; 2014; 2018; 2019; 2020) e quando se refere a qual proposta
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pedagdgica utilizar na sala de aula para o processo ensino e aprendizagem do aluno,
concernente a leitura e a escrita.

Sabemos que muitas mudangas reverberam diretamente na sala de aula, nos
modos das préaticas pedagogicas de professores alfabetizadores e na forma de ensinar e
aprender a ler e escrever que ascendem as exigéncias em torno do professor. Assim,
ensinar exige do professor alfabetizador bases de conhecimento para tal, constituido na
formacdo (inicial/continuada) e no contexto da sala de aula. Para isso, precisard
repertoriar-se de conhecimentos e saberes especificos da alfabetizacéo, pois o professor
que alfabetiza ensina uma lingua, a lingua materna. E no contexto do exercicio da
profissdo que as aprendizagens da docéncia também sdo reveladas e visibilizadas,
destacando suas origens (da vida pessoal, da vida profissional, do cotidiano da sala de
aula, do planejamento, entre outros). E nesta conjuntura que se compreende como
refletir e como aprender a ser professor.

O objetivo desta pesquisa foi identificar os aspectos constitutivos das praticas
pedagogicas alfabetizadoras de professores no contexto pandémico e pds-pandémico. O
percurso metodoldgico para esta investigacdo foi a abordagem qualitativa/exploratéria
cujos instrumentos utilizados para producdo dos dados foram o questionario e a
entrevista semiestruturada. Como técnica de analise optou-se pela Técnica de Anélise de
Conteudo (Bardin, 2010). A pesquisa foi realizada no municipio de Itapetinga, na
Bahia, com cinco professoras do 1° e 2° Ano do Ensino Fundamental de escolas
publicas.

Este artigo esta estruturado em dois tépicos tedricos: a) Pratica Pedagogica e
alfabetizacéo; b) Aprendizagem da docéncia na alfabetizagdo. Em seguida, abordamos a
analise dos dados produzidos nesta pesquisa sobre 0s aspectos constitutivos das praticas

pedagdgicas alfabetizadoras de professores no contexto pandémico e pds-pandémico.

2. Pratica Pedagdgica e alfabetizacéo

Desde os primordios da Educacéo brasileira em que a escolarizacdo era pensada
apenas para a elite, excluindo a maioria da populagdo, muitas mudangas ocorreram no
sistema educacional. Assim, os métodos tradicionais deram lugar a outras propostas que
inovaram/inovam a pratica pedagogica, além da insercdo da tecnologia no espaco

escolar.
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Nesse contexto, € relevante destacar o periodo da pandemia como aquele que
provocou mudangas profundas e radicais no mundo e, principalmente na educagao
(Névoa; Alvim, 2021). O distanciamento social que obrigou muitos de nés a ficarmos
mais tempo em casa, impactou diretamente no sistema educativo, por ser a escola, por
exemplo, um espaco de contato fisico e pessoal e, também, bastante propicio para
proliferacdo e propagacao do virus.

A ruptura do espaco escolar exigiu reconfiguragcbes, o que implicou na
construcdo de uma nova ordem social, econbémica, pedagdgica e técnica. Ainda,
observamos a exigéncia de “novas formas de relacdo pessoal, praticas inéditas de
interacdo, condicBes diferenciadas de aprendizagem e, sobretudo, uma estrutura até
entdo impensavel de funcionamento escolar” (Colello, 2021, p. 4). Logo, com as aulas
suspensas das aulas presenciais, a Unica alternativa encontrada para dar prosseguimento
a escolarizacdo de milhares de estudantes foi a implantacdo do Ensino Remoto
Emergencial (ERE).

Dessa forma, a pandemia provocou mudangas no ambito das politicas sociais e
culturais que desencadearam reflexdes no espaco escolar, o qual recepciona e
protagoniza a (re)construcdo e mobilizacdo de saberes sistematizados. Assim, o
processo ensino e aprendizagem abrangem comportamentos instituidos na relagdo
professor-aluno, pois ensinar e aprender sdo processos individuais e intrinsecos de cada
sujeito que internaliza os conhecimentos e saberes inerentes a condicdo de ser e estar no
espaco que ocupa (Kubo; Botomé, 2001).

Por isso, ensinar no contexto educacional é um processo complexo que vai
exigir do professor especificidades do saber ensinar, que comeca com a formagéo inicial
e desenvolve-se no espaco da sala de aula, através de planejamento prévio no que
concerne & orientagdo do ensino. Diante dessa compreensdo, “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a
alguém” (Freire, 2020, p. 25). Portanto, todo o processo de ensinar vai emanar da
pratica pedagogica do professor e do seu proprio ponto de vista relacionado a sua
profisséo.

As mudangas no modo de pensar criticamente acerca do saber construido e
sistematizado ao longo da carreira docente permite identificar situagdes objetivas e
subjetivas da pratica pedagdgica, validando seus conhecimentos sempre que se

revelarem significativos para professor-aluno (Veiga, 2008).
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Conforme Franco (2012), as préaticas pedagogicas sdo praticas sociais realizadas
com intencdo de materializa-las no processo pedagdgico. Ainda, conforme a autora, a
Pedagogia esta relacionada diretamente as praticas pedagogicas, pois estdo envoltas de
praticas sociais, que:

[...] procura organizar/compreender/transformar as praticas sociais
educativas que ddo sentido e direcdo as praticas educacionais. [...] 0
conceito de préaticas pedagdgicas, considero-as praticas que organizam
intencionalmente para atender a determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas por dada comunidade social
(Franco, 2012, p. 153-154).

Por outro lado, as praticas pedagogicas sdo afligidas com os impasses que
ocorrem no meio social que o representa, intermediando suas defini¢cdes coletivamente.
Assim, de forma coletiva a pratica pedagodgica é (ou pelo menos deveria ser) organizada
para atender as demandas impostas pela sociedade, pois no caso dessas praticas nao
serem percebidas e compreendidas na perspectiva da totalidade, ela se torna insuficiente
e perde o sentido do processo ensino e aprendizagem que acontece entre
educador/educando (Franco, 2012).

Nesse sentido, “a pratica pedagdgica €, na verdade, atividade tedrico-pratica, ou
seja, formalmente tem um lado ideal, tedrico, idealizado enquanto formula anseios onde
esta presente e subjetividade humana, e um lado real, material, propriamente pratico,
objetivo” (Veiga, 2008, p. 17). Por isso, para que a préatica pedagodgica se torne uma
pratica docente, ela precisa ser alimentada diariamente, através de formacao constante
que aprimore e inove a profissionalizacdo docente, seus conhecimentos, saberes e sua
prética.

Além disso, “o proprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica” (Freire, 2020, p. 40). Isto ¢
importante, pois muitos desafios da docéncia precisam ser superados no exercicio da
profissdo, portanto, o fazer docente precisa envolver a¢cdes que devem proporcionar ao
professor uma pratica pedagogica reflexiva.

Desse modo, uma préatica reflexiva coaduna com as praticas pedagogicas
alfabetizadoras, quando essas préaticas estdo relacionadas a “decisdes que antecedem a
pratica da sala de aula” (Franco, 2012, p. 155), ou seja, envolve um planejamento que
explicita os conhecimentos que utilizara os materiais didaticos que dardo sustentacéo,
qual a melhor proposta pedagdgica. Em outras palavras, sdo decisdes que 0s professores

devem tomar a priori para ultrapassar e ir além dos limites da sala de aula.
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Diante disso, entendemos que falar de préaticas alfabetizadoras € rememorar 0s
aspectos historicos pelos quais passamos, e as mudangas de concep¢do e proposta
pedagogica a ela direcionada. Além das mudancas de concepgdes, mudam-se também as
praticas pedagogicas alfabetizadoras, envolvendo a leitura e escrita no contexto social.
Conforme Freire (2020, p. 26):

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender, participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de méos dadas com a decéncia e com a
serenidade.

Com este entendimento, é necessario que o professor vivencie a realidade da
préatica, munindo-se de novos conhecimentos tdo importantes quanto os ja aprendidos,
articulando teoria-pratica e 0 processo ensinar e aprender, constituindo a pratica
educativa como a perfeicdo de um pensar certo e a forma de ver o mundo (Freire, 2020).

No entanto, “[...] as discussdes sobre a pratica alfabetizadora tém se centrado na
polémica sobre os métodos utilizados: métodos analiticos versus métodos sintéticos;
fonético versus global etc.” (Ferreiro, 2011a, p. 31). Assim, a mobilizagdo de qual
método era o melhor para alfabetizar, focava nos modos de como ensinar e ndo a quem
ensinar. Conforme a autora deu-se muita énfase as discussbes sobre as préaticas
alfabetizadoras, mas, ndo se levou em consideragéo “as concepgdes das criangas sobre o
sistema da escrita” (Ferreiro, 2011a, p. 32).

Dessa forma, para que os professores conhecam a realidade de seus alunos, é
preciso dialogar e interagir, pois se trata de praticas alfabetizadoras que possibilitam
conhecer o que a crianga sabe sobre a leitura e a escrita, uma vez que ¢ o “ponto de
partida do processo de aprendizagem” (Cagliari, 1998, p. 53), considerando que a
crianga ndo é um papel em branco, uma tabula rasa, ela aprende no espaco familiar e
social. Dai a importancia da pratica estar vinculada a dimensdo social (sociedade,
educacéo, sujeitos).

Conforme Cagliari (1998, p. 34), “nenhum método educacional garante bons
resultados sempre e em qualquer lugar; isso s6 se obtém com a competéncia do
professor”. Com este entendimento, Ferreiro (2011a) discursa coerentemente sobre a

pratica alfabetizadora:
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E atil se perguntar através de que tipo de praticas a crianca €
introduzida na lingua escrita, e como se apresenta esse objeto no
contexto escolar. H& préaticas que levam a crianga & convicgdo de que
0 conhecimento é algo que 0s outros possuem e que SO se pode obter
da boca de outros, sem nunca ser participante na construcdo do
conhecimento. Ha praticas que levam a pensar que ‘0 que existe para
se conhecer’ ja foi estabelecido, como um conjunto de coisas fechado,
sagrado, imutavel e ndo-modificavel. Ha praticas que levam a que o
sujeito (a crianca neste caso) fique de ‘fora’ do conhecimento, como
espectador passivo ou receptor mecanico, Sem nunca encontrar
respostas aos ‘porqués’ e aos ‘para qués’ que ja nem sequer se atreve a
formular em voz alta (Ferreiro, 2011a, p. 32-33).

Nessa perspectiva, o professor que conduz o processo de alfabetizacdo com
préaticas enraizadas em concepgdes tradicionais, torna-se prisioneiro de suas préoprias
incertezas, ndo oportunizando estar aberto para refletir sobre as mudancgas constantes no
ambito social, e ainda, ndo se permitindo compreender como a crianga aprende,
limitando seus saberes e se colocando no centro do processo do ensino.

Além disso, “nenhuma pratica pedagdgica é neutra, todas estdo apoiadas em
certo modo de conceber o processo de aprendizagem e o objeto do conhecimento”
(Ferreiro, 20114, p. 33). Por isso, limitar-se a uma unica concepcao pedagdgica e ainda
que ndo coaduna com a realidade do aluno é construir para si ancoras que refletira na
sua propria atuacdo em sala de aula.

Os aspectos que contornam a pratica pedagogica alfabetizadora discutida aqui,
estdo relacionados a formacdo (inicial e continuada) dos professores que abrange
saberes e competéncias especificas para o processo de ensinar e aprender que envolve
os conhecimentos linguisticos da aquisicdo da lingua escrita (Poersch, 1990; Pires,
Ferreira, Lima, 2010; Cagliari, 1998; Ferreiro, 1990; 1999; 2011a; 2011b; 2013). Diante
disso, relacionar os aspectos do processo formativo e a especificidade da alfabetizacédo
vai requerer uma “articulagdo entre teoria e pratica, bem como valorizagdo da atitude
critico-reflexiva no ambito da pratica pedagogica alfabetizadora” (Santos; Brito, 2012,
p. 3).

Assim, conforme Ferraz, Ferreira e Ferreira (2019, p. 223):

E através da sua prética educativa que o professor também produz a si
préprio, mediante as relacdes estabelecidas, principalmente as com os
alunos. Essa transformacdo no olhar do professor requer uma
formagdo continuada que permita a construgdo de experiéncias
inovadoras provocando mudancas na escola, no projeto pedagdgico e
no préprio docente, logo, o investimento na pessoa do professor e na
sua profissdo deve buscar uma valorizacdo do seu desenvolvimento
pessoal-profissional. Essa mudanca deve, no entanto, privilegiar as
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condicBes histdrico-culturais desse desenvolvimento, pois se entende
gue a subjetividade é formada por sujeitos concretos que apesar da
singularidade sdo constituidos histdrica e culturalmente.

Pensar a formacdo continuada do professor alfabetizador na perspectiva da
pratica cotidiana significa considerar os saberes construidos no ambito das diversas
experiéncias, necessarias para atender as mudancas socioculturais para reconstrucao-
construcao das praticas.

Por isso, é preciso relembrar sempre que o professor é um profissional ativo e
deve estar em constante aprendizagem formativa, pois a todo o momento lidam com
desafios que surgem dos contextos politicos, sociais, educacionais e culturais que
acabam por reverberar na atuacdo da sala de aula concernente a sua préatica pedagogica.
Essas mudancgas contemporaneas e contextuais, vao exigir do professor reflexao critica
sobre sua formacdo e 0 processo ensinar e aprender que permeiam nOS espacos
escolares, além da sua experiéncia para enfrentar os contextos de crises profissionais

educacionais.

3. Aprendizagem da docéncia na alfabetizacio

Refletir sobre a educacdo atual no Brasil implica considerar novas perspectivas
de ensino e préticas pedagdgicas que buscam fundamentos concretos para promover
conhecimentos e saberes a partir da experiéncia, com foco na aprendizagem da
docéncia. Nesse contexto, as bases de conhecimento necessédrias para 0 exercicio
profissional dos professores tém se destacado nas Ultimas trés décadas com estudos que
evidenciam sua importancia (Mizukami, 2004; Cardoso; Reali, 2016).

Desse modo, para entender como se materializa a base de conhecimento para o
ensino, é preciso compreender seus varios significados, suas “[...] habilidades ¢
disposicdes que sdo necessarias para que o professor possa propiciar processos de
ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino” (Mizukami, 2004, p. 38) e para isso, é necessario a experiéncia
profissional e a reflexdo sobre a pratica, como meio e fim. Assim, conforme Cardoso e
Reali (2016, p. 224).

[...] a base de conhecimento envolve todo o conjunto de habilidades,
conhecimentos, vivéncias e relagdes considerados necessarios para 0
exercicio da docéncia em situagdes especificas do processo de ensino
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e aprendizagem. Abrange, ainda, trés conceitos fundamentais: o
conhecimento do conteudo especifico (conhecimento basico de uma
determinada disciplina); o conhecimento pedagdgico geral
(conhecimento que engloba aspectos mais gerais, como objetivos,
metas, manejo de classe, propositos educacionais, conteidos, ensino e
aprendizagem); e o conhecimento pedagdgico do conteudo.

Vale destacar que a base de conhecimentos para construcdo da aprendizagem da
docéncia ndo se constitui de uma hora para outra, ou/e somente através da formacédo
inicial e continuada, é uma producdo que envolve processos formativos continuos
relacionados a atuacdo do professor. Ressaltamos que apropriar-se de conhecimentos de
ensino especificos para alfabetizar, constitui-se em um processo de desenvolvimento
profissional e de aprendizagem longo, continuo e complexo, vai requerer do professor

alfabetizador responsabilidade impar,

[...] pois é ele que viabiliza a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas em todas as suas dimensdes: fisica, moral, intelectual, ou
seja, ensina lingua portuguesa, matematica, histéria, geografia,
ciéncias, arte, educagdo fisica, ler, escrever, solucionar problemas,
conhecer a realidade que nos cerca, além de ensinar os alunos a
pensar, a saber se expressar, a ter opinides sobre as coisas e os fatos, a
conhecer a cultura gue os cerca e as que estdo mais distantes. Sob esse
prisma, o professor alfabetizador precisa mediar as suas a¢les e 0S
conhecimentos para que as criangas/alunos(as) se desenvolvam
integralmente, visando torna-las cada vez mais humanizados
(Radvanskei; Hagemeyer, 2022, p. 472).

A aprendizagem da/na docéncia no contexto da alfabetizacdo implica em
redefinicdo das praticas pedagdgicas direcionadas a atuacdo na sala de aula. As
atividades desenvolvidas na sala de aula vdo exigir do professor alfabetizador
autonomia para tomadas de decisdes dos quais, poderdo ocorrer de forma individual e
coletiva para sua concretizacdo. Envolve também refletir sobre o que ensina e para
guem ensina, como se ensina e como se aprende, e como 0 ensino ird repercutir no
ambito educacional e social, a partir do que foi aprendido na escola.

Dessa forma, é sabido que a escola é um espago de formacdo, portanto, ndo é
unico. A aprendizagem da docéncia perpassa por este, e também por outros espagos
para construgdo de conhecimentos, portanto, remeté-la somente ao processo formativo é
limita-la, “desconsiderando todas as outras condi¢des que possibilita a construcdo do ser
professor e de estar na profissdo docente” (Ferreira, 2021, p. 63), mas, ¢ necessario

reconhecer que é na sala de aula que a aprendizagem da docéncia é mais desvelada.
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Todavia, “atribuir a escola o lugar de construcdo de conhecimentos requer a
compreensdo de que esse lugar somente ird se concretizar & medida que considerarmos a
atividade compartilhada como promotora de aprendizagens significativas” (Bolzan;
Millani, 2013, p. 192). Por isso, ndo podemos romantizar as aprendizagens tecidas
nesses espacos, pois sao repletas de desafios, incertezas, contextos de crises que sao
inerentes da pratica e atuacdo, mas, que refletem na prética pedagogica do professor
alfabetizador como aquelas oriundas das esferas politicas, curriculares, econémicas,
sociais e culturais.

Para, além disso, os aspectos diarios/rotineiros que proporcionam a construcao
da aprendizagem da docéncia alfabetizadora podem ser vistos de forma detalhada no
planejamento escolar, na partilha e troca de conhecimentos, no dialogo com seus pares
mais experientes na profissdo docente. Ainda, o espaco escolar, mesmo ndo sendo
unico, ¢ um dos que se constitui como formativo, pois permite “socializar — aprender a
ensinar, aprender sobre ser professor, sobre as crengas e valores da profissdo, sobre a
cultura profissional” (Ferreira, 2021, p. 68). A aprendizagem da docéncia envolve os
saberes necessarios para a atuacdo docente, a formacdo inicial e continuada, abarcando
o0 desenvolvimento profissional.

Assumir turmas de alfabetizacdo requer conhecimentos que vao além do ensino
da lingua e dos recursos pedagdgicos. Por ser uma tarefa desafiadora e um dos
problemas permanentes da educacdo no Brasil, é fundamental contar com professores
experientes. 1sso se deve ao fato de que essa funcéo envolve tarefas complexas que um
professor iniciante pode ndo estar suficientemente preparado para enfrentar, como “[...]
atendimentos aos estudantes, explicacbes aos pais, opcdo por metodologias,
planejamento das aulas, avalia¢des, organizagdo curricular, entre tantas demandas”
(Bolzan; Millani, 2013, p. 190). Essas sdo algumas das tarefas explicitas das quais 0s
professores alfabetizadores terdo que dar conta cotidianamente, isto sem contar com
aquelas ocultas, que se mostram conforme véo surgindo e emergindo das demandas da
profissdo docente.

Portanto, é fundamental compreender a aprendizagem da docéncia
alfabetizadora dentro de um contexto formativo continuo, que integre teoria e pratica
por meio de acédo e reflexdo. Alem disso, é necessario buscar autonomia na construcao
de situacOes didaticas e na tomada de decisbes que exijam posturas e mudancas
intencionais nas metodologias da pratica alfabetizadora, com o objetivo de promover
tanto o desenvolvimento profissional dos docentes quanto a aprendizagem das criancas.
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4. Caracteristicas e transformac6es das praticas pedagdgicas

A profissdo de professor € uma das mais antigas do mundo. Em nosso pais,
remonta desde a colonizacdo, quando os padres jesuitas aqui se instalaram para
catequizar os indios e converté-los a doutrina cat6lica. De 14 para c4, houve vérias
mudangas na profissdo de professor, a contar com sua regularizagdo, conquistando seu
espaco no contexto educacional e social. Porquanto, ainda é uma profissdo
desvalorizada.

Dessa forma, segundo Névoa (2009), nos ultimos anos, o professor reassumiu
um papel de destaque na educacdo que havia se tornado invisivel devido a outros
problemas que marginalizam esses profissionais no processo educacional. O autor
afirma que somente no final do século XX, apo6s estudos internacionais sobre a
aprendizagem, houve um despertar para a importancia da profissdo docente.

Ser professor no século XXI é lidar com as incertezas das mudangas politicas,
sociais, educacionais, econémicas e culturais; além disso, é preciso lidar também com
os desafios e dificuldades que envolvem a profissdo docente, 0 ensino, as praticas, 0s
conhecimentos, os saberes e os momentos de crises. E um profissional que estd em
constante desenvolvimento no meio educacional e social, isto implica também, a
construcdo do processo identitirio, oriundo, também, do fazer docente. Assim, “¢
fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa” (Novoa, 2009, p. 39),
para que as transformagdes que ocorreram/ocorrem na educacdo sirvam de base para
que a construcdo da identidade do professor siga por processos de tornar-se professor.

Nesse contexto, 0 Quadro 1 apresenta o perfil docente, elaborado com base nos
dados coletados por meio do questionario, aplicado as cinco professoras alfabetizadoras
participantes da pesquisa, identificadas como: Maria Montessori, Ana Teberosky,
Jagueline Moll, Emilia Ferreiro e Antonieta de Barros. Destaco que todos 0s nomes
mencionados (atribuida pela prépria pesquisadora), se referem a professoras e servem
como uma homenagem a algumas mulheres que fizeram histéria no ambito da
educacéo, deixando um legado de lutas e conquistas.

O Quadro 1 se refere ao perfil pessoal e profissional, adquirido atraves do
questionario, trazendo informacdes sobre: o ano de escolarizacdo de atuacdo docente;
tempo de servico no municipio; tempo de servico como professora alfabetizadora;

graduacéo; especializagdes.
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. Tempo de .
.. Ano inicial que . Tempo de servico como o T
Participantes servigo no . Graduagdo Especializagdo
atua NV professora alfabetizadora
municipio
Alfabetizagdo e
Maria 12e 29 24 anos 12 anos Pedagogia Letramento em
Portugués e Matematica
Direitos Humanos e
Pedagogia/G Democracia/Gest3o
Ana 1¢ 5 anos 5 anos & g. Universitaria/
eografia . .
Neuropsicopedagogia e
Saude Mental
Jaqueline 1¢ 11 anos 11 anos Pedagogia -
s . Pedagogia/Letras —
Emilia 22 24 anos 3 anos Pedagogia & gA / A
Portugués e Inglés
Antonieta 1¢ 18 anos 20 anos Pedagogia Gestdo Escolar

Fonte: Dados da pesquisa

O questionario de Perfil docente e profissional buscou analisar alguns aspectos
de vida pessoal das professoras como: nascimento, cidade onde mora, género, estado
civil e se tinham filhos; e aspectos formativos, tais como: escola atual onde leciona, ano
que atua como professora no municipio, ano que atua como professora alfabetizadora,
se atuou como professora alfabetizadora nos anos de: 2019, 2020 e 2021, se ¢ efetivo,
admissdo e escolaridade (graduacdo, especializacdo, mestrado e doutorado).

O questionario foi um instrumento importante para que a selecdo/escolha das
professoras fosse possivel, seguindo os critérios estabelecidos pela pesquisadora: 1) ser
professora alfabetizadora no ano atual (1° ou 2° ano); 2) ter a partir de cinco (5) anos de
carreira docente (conforme o Modelo Brasileiro de Carreira Docente — MBCD (Ferreira,
2014; 2023); 3) ter a partir de cinco (5) anos de experiéncia como professora
alfabetizadora; 4) ser professora efetiva da rede municipal de ensino (ltapetinga-BA).

Enfatizamos que todas as professoras sdo pedagogas e constatamos uma
variacdo entre elas quanto ao tempo de servico no municipio. Tempo como
alfabetizadoras, o ano em que atuam e se a outras formagOes. Maria possui vinte e
quatro (24) anos de atuacdo na Rede Municipal de Ensino de Itapetinga, esta a doze (12)
anos como alfabetizadora, leciona no 1° e 2° ano e possui uma (1) especializagdo; Ana
possui cinco (5) anos na Rede, cinco (5) anos como alfabetizadora, leciona no 1° e
possui trés (3) especializagdes; Jaqueline esta a onze (11) anos na Rede atuando como

alfabetizadora leciona no 1° ano, ndo tem especializacdo; Emilia tem vinte e quatro (24)
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anos na Rede, trés (3) anos como alfabetizadora, leciona no 2° ano e possui uma (1)
especializacdo; Antonieta esta a dezoito (18) anos na Rede, atuando a mais de vinte (20)
anos como alfabetizadora, leciona no 1° ano e possui uma (1) especializagao.

E importante destacar os pontos acima mencionados, por se tratar de
profissionais experientes que tem uma identidade em construcdo, alicercada no tempo

de trabalho docente e refletida nas experiéncias e praticas pedagogicas alfabetizadoras.

4.1 Aspectos constitutivos das praticas pedagdgicas alfabetizadoras

Todas as préaticas pedagogicas aqui descritas se referem ao periodo da pandemia
e pds-pandemia. As professoras alfabetizadoras participantes desta pesquisa remetem a
aspectos do cenario educacional, marcado principalmente pelas limitacbes e
transformacdes das préaticas. Os aspectos constitutivos das praticas alfabetizadoras sao
tomados neste texto, como fruto das mudancas cotidianas da realidade, e tem a
intencionalidade de serem promissoras para perspectivar avangos a partir delas. Esses

aspectos constitutivos serdo aqui categorizados mediante as narrativas das docentes.

Cada aluno tem o tempo dele, eles ndo aprendem de maneiras iguais,
cada um tem um jeito de aprender e um tempo diferente de aprender.
A gente precisa respeitar. Embora o sistema ndo dé este tempo que
eles precisam, o sistema é cruel, porque tem as unidades a cumprir,
tem o ano letivo que inicia e encerra. Mas assim, dentro das minhas
possibilidades na sala, eu procuro trabalhar por nivel. Minha prética é
essa. Eu fago. Através de atividades avaliativas faco um diagndstico,
ai vejo como estdo os niveis de aprendizagem e os niveis de escrita da
minha sala de aula. Eu ndo posso fechar os olhos para isso e trabalhar
s6 com a turma que é bem desenvolvida e esquecer dos outros, porque
vou estar gerando, vou estar contribuindo para que o menino nao
aprenda e passe de um ano para 0 outro sem aprender, eu tenho que
tomar pé da situacdo. Eu ndo posso focar s6 naquele que ndo sabe,
porque aquele que jA dominou o conhecimento de alfabetizagdo e
letramento vai se sentir desmotivado. Entdo eu preciso trabalhar com
atividades diferentes na sala de aula, atividades voltadas para cada
nivel de aprendizagem, nivel de leitura e escrita, preciso trabalhar
atividades assim. A minha sala mesmo foi dividida em trés niveis,
porque eles estavam naqueles trés niveis: um nivel avancado que
meninos que j& dominavam leitura e escrita; outro nivel que ainda
estava e que ja sabia o alfabeto, dominavam a leitura do alfabeto e a
escrita; e 0 outro que ainda ndo tinha feito a aquisicdo de dominar uma
leitura escrita do alfabeto. Entdo, eu fui trabalhando assim, trazendo
atividades que desenvolvesse (Emilia).

A fala de Emilia remete a separacdo dos grupos de alunos por niveis de

aprendizagem. E esta uma caracteristica da pratica pedagégica? N&o consideramos que
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seja, mas compreendemos que € a narrativa sobre a acdo de separar 0S grupos que nos
revelam estas caracteristicas, ela 16 o mundo para dar conta do mundo as diferengas.
Para Ferreiro (2012, p. 91):

Transformar a diversidade conhecida e reconhecida numa vantagem
pedagbgica: esse parece ser o grande desafio para o futuro. Estamos
aprendendo a fazé-lo no caso da alfabetizacdo, mas é preciso levar
isso as ultimas consequéncias nas situacfes criticas: alfabetizar
transformando em vantagens pedagogicas as diferencas de idade num
mesmo grupo, as diferencas dialetais, as diferencas de lingua e de
cultura.

Emilia (professora) chama a atencdo para a questdo da diversidade real e
concreta da sala de aula como uma vantagem pedagogica, mas, a principio, o que ela
fala/faz ndo é para ser concebida como uma vantagem da qual a autora (Ferreiro, 2012)
propde. Essa ndo é a vantagem pedagdgica se ndo olharmos nas entrelinhas e para o
entre-lugar, podemos nos enganar com tais praticas direcionadas pela professora como
melhoria da aprendizagem.

Assim, segundo Novoa (2017, p. 1127), “ser professor ndo ¢ apenas lidar com o
conhecimento, ¢ lidar com o conhecimento em situagdes de relagdo humana”, ou seja, €
utilizar-se do entre-lugar, da acdo que ndo é percebida, mas é realizada. O lugar que esta
entre uma coisa e outra, nem sempre a vista, mas existe. Entdo, ao separar 0s grupos,
renunciamos a interacdo que é um dos principios da vantagem pedagogica, da
socializagdo e da inclusédo. Mas, como encontrar este entre-lugar numa situagdo como
esta exposta na narrativa? E preciso um amadurecimento pedagdgico para enxergarmos
iSSO.

Como isto se revela na narrativa de Emilia? Revela-se no hibridismo, entre o
que ¢ realizado e ndo realizado. A caracteristica da pratica esta na compreensao, naquilo
que Emilia acredita que esta fazendo com a melhor das intengdes, mas, que tém
equivocos. E onde intervir em situagdes como estas? Na pratica que separa 0s grupos de
alunos tomados como possivel pela professora, proporciona aos alunos aprendem ou na
perspectiva das auséncias (de interacdo, de socializacéo e de incluséo). Na verdade, uma
possivel intervencdo deve ocorrer exatamente na especificidade, no entre-lugar revelado
por acdes praticas que nos possibilita enxergar acertos e equivocos, aspectos positivos e
negativos, auséncias e permanéncias, distanciamentos e aproximacoes.

Diante de todo o exposto, alfabetizar ndo é uma tarefa facil, pois envolve um

processo repleto de tensdes e especificidades, individualidades e coletividades,
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concretude e auséncias, objetividades e subjetividades. No entanto, mesmo diante das
limitacdes relacionadas a formacdo de professores, as condi¢bes de atendimento aos
alfabetizandos e os recursos materiais disponiveis, a alfabetizacéo tem ocorrido.

Além disso, alfabetizar deve ser mais do que apenas aprender a ler e escrever;
deve incluir a capacidade de interpretar o mundo para a vida, transformando realidades,
afinal, “o que se aprende na escola precisa ser significativo para a vida. Ler o mundo
para dar conta do mundo, eis ai o grande desafio” (Demo, 2007, p. 19). Sob essa
perspectiva, a professora Emilia orienta suas praticas.

Emilia valoriza o tempo e o jeito de cada aluno aprender. No entanto, a forma
como ela conduz sua pratica, separando os alunos em grupos para alcancar os niveis de
aprendizagem desejados para aquele ano, ndo se alinha com a equidade no ensino, pois
ndo proporciona pluralidade nem valoriza as diferentes maneiras de aprender de cada
um. Esse modo de ensinar remete a Certeau (2009) e as invenc¢des do cotidiano, em que
o professor vai orientando suas praticas pelos aspectos da realidade em que atua e
construindo sua agdo conforme as necessidades dos alunos. Estas, que sdo de diversas
ordens, induzem os modos de aprender, portanto, também, os modos de ensinar.
Trabalhar com grupos separados por niveis de aprendizagem ndo possibilita a inclusdo
no contexto da sala de aula. Segundo Ferreira, Barreto e Souza (2020, p. 92), “praticas
inclusivas sdo praticas sociais, portanto, instrumentos de interven¢do”. Com a pratica
inclusiva, alunos e professores aprendem. As autoras ainda ressaltam que “incluir
implica também mudancas de valores, de atitudes, de postura, do modo de pensar e agir.
Implica em transformagdes sociais e valores”.

Diante dessa compreensdo, trabalhar o ensino a partir da diversidade pde em
evidéncia o que cada aluno sabe e ndo sabe e 0 que precisa aprender para avancar no seu
processo de alfabetizagcdo. Emilia, sendo atenta, conseguiu identificar o que as criangas
sabiam da escrita e 0 que elas precisavam aprender. Por que Emilia conseguiu? Por ter
leitura de mundo, o que possibilitou ressignificacdo e reconstrucdo da sua pratica de
ensinar e aprender. Dessa forma, na melhor das intengdes, ela tentou organizar, fazer
agrupamentos, sO que, nestes momentos, a professora ainda ndo dava conta de colocar a
heterogeneidade a servico da aprendizagem. E exatamente nesse ponto em que reside a
especificidade da pratica. A sala de aula heterogénea é produtora de cultura e a
diversidade presente nela precisa ser incentivada com modos de ensinar e aprender.

Marques (1999) fala do conhecimento como sendo um capital simbélico de

grande importancia, portanto, aqueles que os alunos ja trazem, precisam ser valorizados
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e considerados para aprendizagem de conteudo. A sala de aula € um espaco de
construcdo de saberes e também de conhecimento que ¢ “construido mediante uma rede
de relagdes complexas, que perpassam nosso viver, nosso sentir” (Marques, 1999, p.
46), portanto, ultrapassa o simples fato de serem conhecimentos sistematizados ou do
livro didatico. Envolve saber olhar, escutar, experienciar e usar a experiéncia a seu
favor. Por isso, o olhar é algo que transcende a aprendizagem da leitura e da escrita,
possibilitando sensibilizacdo, conscientizagdo e mudanga. O olhar convoca para busca
de melhorias e para transformacao de praticas. Emilia mostrou-se aberta para tudo isso,
ela ndo sO revela aspectos de seu modo de ensinar, mas também de avaliar que foi
aprendendo e transformando sua prética, envolvendo diagndstico, processo e a
diferenciacédo das atividades.

Nesta mesma perspectiva de Emilia se encontra Maria que, em sua narrativa, nos

chama atencéo para seus modos de fazer:

Dentro desse método eu fago adaptacdo para minha turma. Eu procuro
usar de tudo um pouco. Como de tudo? Por exemplo: eu uso toda
metodologia pedida pela prefeitura, mas, aquilo que eu creio pelos
anos de profissdo e da certo. Entdo, fagco sempre um casamento, nem
tanto, nem tdo pouco. A gente vai trabalhar o letramento, olha, a
metodologia agora € trabalhar com textos. Tudo tem que ser inserido
no texto, sim, 0 que mais? Porque eu preciso entender que tenho uma
sala que ela ndo é Unica, ndo tem um nivel s6 de escrita e eu ndo posso
usar um Unico método pronto e acabado. Eu preciso atingir a todos.
Entdo, meu planejamento é pensar num todo. Vou trabalhar o texto,
mas 0 que eu puxo |4 dentro? Vou trabalhar a partir de interpretacéo
oral, as palavras, as silabas, letra inicial, letra final, silaba mediana.
Entdo, eu tenho que pegar um todo. Porque preciso atingir toda a
turma. Entdo, quando vou fazer um planejamento para 0 1° ano e 0 2°
que sdo as turmas iniciais, eu sempre olho o todo. Meu objetivo é
atingir desde aquele que ainda ndo 1€, aquele que esta lendo. Entdo
para mim, seja qual for o programa que a prefeitura adote, ela ndo tem
que seguir a risca aquilo ali. Eu ndo posso trabalhar sé isso se eu ndo
tenho sala homogénea. Tenho uma sala diversificada, preciso trabalhar
de forma diversificada. Preciso atender a todos, ndo posso atender
apenas alguns. Meu trabalho, quando vou planejar, procuro o que vai
atender as necessidades dos meus alunos. Se naquele momento eu
preciso atender as necessidades dos alunos que ndo estdo lendo, ai eu
tenho jogos de silabas, jogos de alfabetos e vou utiliza-los. Se meus
alunos tiverem dificuldades em matematica, vou usar o material
dourado, o domind. Entdo, vou usar recursos que possam primeiro
atrair a atencdo deles, para que depois venha a outra parte, por na
pratica aquilo que foi a teoria. Entdo, procuro diversificar de acordo a
necessidade da turma (Maria).
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Maria, assim como Emilia, organiza sua pratica pedagdgica a partir dos niveis de
aprendizagem dos alunos, valorizando o que todos devem aprender. Portanto, Perrenoud
(2000) é evocado para este didlogo ao remeter que cada aluno deve ter suas
necessidades formativas atendidas, conforme seu nivel e estilo de aprendizagem, pois
cada sujeito € Unico e aprende de maneira diferente.

O trabalho com textos faz parte da especificidade da pratica de Maria. O texto
que dialoga com o contexto; o texto com lingua propria; o texto que fala por si e de si.
Mas, um texto também que precisa dialogar com todos, que ndo seja preconceituoso e
excludente, portanto, um texto fruto de um planejamento critico e que respeite 0s niveis
de aprendizagem dos estudantes. Além da realizacdo de um planejamento de modo
muito especifico, a partir de um olhar diferenciado, de um contexto diagnosticado,
Maria sinaliza uma avaliacdo correspondente e coerente com esse modo de olhar. Tudo
isso é refletido na execucdo, na agdo, no fazer docente intencional promovendo um
ambiente que permita que os estudantes sejam alfabetizados.

Todavia, o desenvolvimento das praticas que Maria acredita ser inclusivas para
alfabetizar, alocando cada individuo, conforme seu potencial cognitivo de producédo
acaba por revelar a classificacdo dos individuos. Esta pratica soa como contraditoria
quando se refere aquilo que considerou ser intencional e positiva. Referente a ideia de
que dividir é incluir, neste caso especifico, ndo é.

Estas praticas estdo relacionadas também com as praticas pedagdgicas
alfabetizadoras que se convergem, em muitos fatores, com as decisdes docentes,
“formada por um conjunto complexo e multifatorial. O professor em sala de aula atua
com base em decisGes ja tomadas ou ndo; com base em convicgdes ja estruturadas ou
nao” (Franco, 2012, p. 156). E importante destacar que as decisdes tomadas
previamente sobre a aprendizagem do aluno, ndo deve ser pronta e acabada se
mostrando Unicas para todos os educandos. O professor que reflete sobre sua pratica
tende a perceber que os educandos possuem diferentes niveis de aprendizagem e, por
isso, ela deve ser diversificada e ndo classificatdria, respeitando o tempo de cada um.

Por isso, quando o professor reflete sobre sua pratica pedagdgica alfabetizadora,
e a compreende em sua totalidade (Franco, 2012), reconhecendo que 0 ensino e
aprendizagem da crianca precisam ocorrer de forma coletiva, exige dele um olhar atento
e critico diante daquele educando que precisa de assisténcia especifica, pois, na sala de
aula cada sujeito é Unico, é heterogéneo, e cada uma tem sua histdria de vida e a forma

de aprender.
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E preciso levar em consideracio que cada crianca tem o seu ritmo de
aprendizagem, esta variacdo pode estar relacionada também a dificuldades de
aprendizagem e aspectos que envolvem vulnerabilidade/desigualdade social,
principalmente na pandemia e ap6s ela, implicando em rendimentos minimos de
aprendizagem. E necessario que o professor fique atento aos comportamentos de cada
aluno, e o que espera dele - conforme sua idade, o ano de escolarizacéo - e o nivel de
aprendizagem desejavel para esta etapa do ensino.

Outro aspecto presente nas narrativas de Emilia e Maria diz respeito ao
conhecimento sobre seu papel de professora e sua responsabilidade para com o processo
ensino e aprendizagem do estudante, portanto, ao desenvolvimento do senso critico.
Elas remetem aos seus modos de fazer mesmo quando Ihe séo exigidas outras. Retomo
aqui duas falas de Emilia: 1) “o sistema é cruel, porque tem as unidades a cumprir”; 2)
“Eu ndo posso fechar os olhos para isso [...], vou estar contribuindo para que o
menino ndo aprenda [...], eu tenho que tomar pé da situacao [...]”. E uma de Maria: 1)
“Entdo para mim, seja qual for 0 programa que a prefeitura adote, ela [a préatica] ndo
tem que seguir a risca naquilo ali. Eu ndo posso trabalhar s6 isso se eu nédo tenho sala
homogénea. Tenho uma sala diversificada, preciso trabalhar de forma diversificada
[...]".

As falas em destaque apontam para aspectos limitadores das praticas, ou seja, 0
sistema, 0 engessamento de conteudos, a obrigatoriedade de cumprimento de programas
a risca, a obediéncia sem autonomia do fazer docente, a reproducdo mecanica, a falta de
relevancia de determinados conhecimentos para o aluno e a sala de aula, entre outros.
As préticas ndo precisam de ancoras, como assevera Moysés, Geraldi e Collares (2002)
sobre o0 ato de conhecer, precisam de possibilidades de movimento. E a partir desta
ultima que as especificidades de muitas delas sdo desveladas. Por isso, muitas vezes,
fazer uso de artificios outros pode se configurar num caminho para direcionar a pratica.

Entretanto, a préatica pedagogica ndo pode ser vista como algo que se pratica no
exercicio da profissdo de forma mecanica e repetitiva, transmitindo para os educandos
conteddos que ndo os contemplam para uma vida social, mas, deve ter como veeméncia,
uma acdo docente constante, com intencdo e o objetivo de se chegar a um determinado
lugar, assim como enfatizada por Franco (2016, p. 535), quando diz que “[...] ha
praticas docentes construidas pedagogicamente e ha praticas docentes construidas sem a
perspectiva pedagdgica, num agir mecanico que desconsidera a constru¢do do humano”.

O jogo de silabas é um bom exemplo de um agir mecanico.



74

Por isso, entendemos que ha um hibridismo no processo de compreender as
especificidades presentes na pratica pedagégica. Enquanto se identificam as
caracteristicas, também se verificam as permanéncias de praticas pedagogicas
conservadoras. A mudanca dessas praticas exige do professor um olhar atento para o
desenvolvimento da conscientizacdo, construido a partir de uma sélida formacéo
tedrica. Para Freire (2013), a conscientizacdo é um modo em potencial para a
construcdo do conhecimento de maneira critica, reflexiva e autbnoma, que possibilita
progredirmos para a mudanca do pensamento, que tende a movimentar a construgédo de
uma docéncia comprometida com a transformacao social.

Destacamos ainda, as aprendizagens da docéncia e a base de conhecimentos para
0 exercicio da profissdo, enfocando como essas aprendizagens ocorrem para atuagdo da
pratica docente. Conforme Mizukami (2004) ha estudos que revelam que o0s
conhecimentos necessarios para ensinar sdo “construidos ao longo da vida profissional e
aqueles adquiridos em cursos de formacdo inicial e/ou programas de formacéo
continuada”. Outros que envolvem processos cognitivos, relacionados as atividades
planejadas pelo professor; outros que consideram esses conhecimentos oriundos dos
“contetidos de seus pensamentos — [...] do aluno, do curriculo, de teorias pedagdgicas,
de fins e metas educacionais”. Esses estudos t€ém sido importantes para compreender “o
que o professor pensa e sobre como aprende a ser professor” (Mizukami, 2004, p. 34).

Nesta perspectiva, a aprendizagem da docéncia constitui-se, principalmente, a
partir de uma base de conhecimentos para 0 ensino, que vai exigir do professor um
arcabouco de conhecimentos que lhe proporcionara elaborar diversas atividades para
acOes cotidianas. Assim, “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado” (Freire, 2020. p. 25), ou seja, o professor € o
protagonista ~de seu  proprio  processo  formativo, viabilizando  sua
construcdo/desconstrucao/reconstrucdo/construcdo dos conhecimentos necessarios para
sua pratica.

Reveladas por Emilia e Maria na pratica pedagdgica, essas aprendizagens sdo
direcionadoras do trabalho pedagdgico desenvolvidas por elas. As especificidades
reveladas nas praticas pedagogicas das professoras mostraram que sabem olhar, agir,
desenvolver, caminhar com o aluno, modificar, reelaborar, nivelar a turma, desnivelar a
turma, incluir, ensinar ler, ensinar escrever, escolher textos, selecionar etc., elas
apresentam que sabem serem professoras, que aprendem a cada dia, a cada contexto
reagem pedagogicamente, conforme as necessidades dos alunos. Sendo assim, a
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docéncia dessas professoras valida e legitima muitas das aprendizagens que elas exibem
ao mesmo tempo também que possibilita a construcdo de outras.

Portanto, as préticas pedagdgicas das professoras Emilia e Maria desenvolvidas
no contexto da sala de aula, permitiu-nos desvendar as caracteristicas/especificidades
das praticas imbricadas no entre-lugar, ou seja, entre o realizado e ndo realizado. Isto s0
foi possivel porque ambas, embora mostrassem conhecer os caminhos que permitem as
aprendizagens e 0s meios para se chegar até elas, revelaram a manutencdo de

determinadas praticas conservadoras.

4.2 As constituicBes das praticas pedagdgicas alfabetizadoras

Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara. Aprendendo a olhar, vou
aprendendo que este é o desafio do conhecimento: a dor de assumir
gue tudo que sei, que conheco, pode ser desmontado, remontado,
substituido, estabilizado e até mesmo loucamente fixado por uns
tempos (Moysés; Geraldi; Collares, 2002, p. 91).

Sabemos que para conhecer € necessario olhar (com os olhos, méos, alma), pois,
“aprendendo a olhar, vou aprendendo que este ¢ o desafio do conhecimento”; olhar
proporciona aprender aquilo que ndo tem dominio, é algo instigante, porém perigoso.
Por isso, expor os conhecimentos aprendidos e apreendidos, pode provocar rupturas,
como “a dor de assumir que tudo que sei, que conhego, pode ser desmontado,
remontado, substituido, estabilizado e até mesmo loucamente fixado por uns tempos”
(Moysés; Geraldi; Collares, 2002, p. 92). Entdo, conheco, mas me privo de conhecer e
de saber que conheco. E um conhecer individual, oculto, sem deixar que este
conhecimento seja percebido pelo outro. Limito-me aos meus préprios conhecimentos,
guando estes também sdo limitados pelos outros.

E nesse processo de conhecer que Emilia inova suas praticas ap6s o ensino
remoto que a obrigou a se reinventar, mesmo Sem querer e sem que ela tivesse

conhecimentos prévios sobre o porvir.

As coisas que eu fago contribuem bastante, eles acham, eles falam que
eu invento um monte de coisas. Ontem eu li uma carta que a menina
virou para a outra e disse: a professora esta aqui, ela inventa um monte
de coisas novas e boas, gosto muito das minhas professoras, bem
assim. Porque a gente inventa, traz jogos diferentes, eles pensam que
estdo brincando, traz uma atividade divertida, colorida, eles estdo
fazendo a atividade, estdo aprendendo, mas acham que estdo
brincando. Vou trabalhar com musicas, eu ponho a cancao, eles sabem
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qual é a diferenca de cancdo para mdsica, eu coloco a musica,
cantamos, e trago a mdsica para eles ouvirem, se a proposta é uma
brincadeira, eles brincam na sala, eu coloco eles no movimento, eles
gostam da maneira como é conduzida, eles gostam de coisas
diferentes. Vocé ndo tem como todo dia estar com uma atividade
diferente, uma técnica diferente, mas dentro de minhas possibilidades
eu levo e eles gostam. Eles aprendem de forma ludica (Emilia).

Tracar limites para o processo de alfabetiza¢do ndo estava na pratica pedagogica
de Emilia que tinha um olhar sensivel sobre a importancia de propor atividades que
envolviam as criangas. Porquanto na alfabetizagcdo, embora tenha como alunos criangas
essas abrangidas pela legislacdo do Ensino Fundamental e ndo pela legislacdo da
Educagéo Infantil (Brasil, 1996; 2010). Por esse motivo, a partir dos seis anos de idade
as criangas “perdem” o direito de brincar como direito de aprendizagem, sendo este
somente para a Educacdo Infantil.

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Brasil,
1996) cabe ao Ensino Fundamental — “I - o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”. Com
isso, os direitos de aprendizagem que sdo o brincar, conhecer, participar, explorar,
expressar e conviver ndo sdo priorizados neste espaco, por serem consideradas
especificidades da Educacéo Infantil (Brasil, 2018).

Desse modo, o brincar esta sendo tomado atualmente como parte de um trinémio
— cuidar-educar-brincar que, ap6és os seis anos de idade, mesmo sendo criancas, Sao
excluidos. E muito importante o trindmio, visto que “os modos de concepgio e
construgdo do processo de ensino e aprendizagem tém como um de seus elementos
centrais, o educar e o cuidar interligados como trajetéria continua, diversificada e
contextual; e o brincar como expressao e subjetivacao” (Ferreira; Abreu, 2021, p. 5).

Nesse percurso, as atividades que buscam uma interacdo mais dindmica na
pratica da professora é uma carateristica para fazer com que a crianca aprenda. Assim,
repito a fala da professora ao destacar a forma como conduz sua aula: “a gente inventa,
traz jogos diferentes, eles pensam que estdo brincando, traz uma atividade
divertida, colorida, eles estdo fazendo a atividade, estdo aprendendo, mas acham
que estio brincando”. Essa caracteristica da pratica da professora—fazer com que as
criangas aprendam brincando—demonstra que, apesar de usar o brincar como uma
estratégia de ensino e ndo como uma atividade com um fim em si mesma, a uma

intencdo de reinventar sua pratica pedagogica. No entanto, isso precisa ser revisado,
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pois é fundamental que a professora compreenda a importancia e as caracteristicas de
aspectos estruturantes do curriculo como o brincar e o ensino da leitura e da escrita.

Assim, conforme Ferreira e Abreu (2021, p. 6):

Os professores que lidam com o primeiro ano do Ensino Fundamental
ocupam um lugar importante e, a0 mesmo tempo, carregado de
dilemas e contradigdes por conta do confuso estado desse periodo, em
particular: uma classe de Educagdo Infantil na estrutura do Ensino
Fundamental. Lidam com uma realidade de criangas que adentram
essa fase de escolarizacdo sem nunca terem tido contato com a escola.
Nesse sentido, um profundo trabalho diagndstico é fundamental para
estruturar e direcionar o processo de ensino e aprendizagem que, nessa
etapa é caracterizado pela aquisi¢do da leitura e da escrita.

A alfabetizacdo é um processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Assim,
conforme o Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014) as criangas precisam chegar ao
3° ano alfabetizadas, os meios que a professora utiliza para isso acontecer € que faz o
diferencial em sala de aula. Por isso, “o espago escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental precisa ser pensado e estruturado para o acolhimento e atendimento as
necessidades de desenvolvimento e aprendizagem dessas criangas” (Ferreira; Abreu,
2021, p. 6).

Dessa forma, fazer com que as criancas cheguem ao nivel de aprendizagem
desejavel para sua idade é importante, mas, ndo podemos engessar as praticas deixando-
as conservadoras e descontextualizadas, como por exemplo, fazer uso de jogos
silabicos, que apesar do apelo ludico, reproduzem as velhas cartilhas. Entretanto, as
caracteristicas das préaticas se alicercam de aspectos especificos ou de praticas que
focam nas especificidades de cada turma do que necessariamente numa perspectiva
mais coletiva.

Para Ferreiro (2015, p. 25), “o desenvolvimento da alfabetizacdo ocorre, sem
duvida, em um ambiente social”, ou seja, compartilhado, heterogéneo a servico da
aprendizagem. Por que separar os alunos por niveis ndo permitiu que acontecesse a
inclusdo? Porgue os dissociou dos demais colegas por ndo estarem no mesmo nivel de
aprendizagem. O que justifica a pratica da professora € o olhar sensivel as
individualidades de cada aluno e, para isso, a professora usou 0s meios que conhecia e
que considerou serem necessarios para alcancar o objetivo, mas, ndo se atentou que
estava classificando os alunos e, a0 mesmo tempo, separando-os socialmente de uma

aprendizagem com seus pares.
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Nesse sentido, as diferentes abordagens realizadas pela professora definem a
constituicdo das préaticas voltadas para as especificidades de cada aluno. Nesse contexto,
a compreensdo das criangas se manifestou em um "brincar por brincar", algo que Emilia
utilizou intencionalmente para movimenta-las. Essa pratica € comum na Educacéo
Infantil, mas ela toma como referéncia no 1° ano, por considerar que ainda sdo criancas.
Vale salientar que esses alunos vieram de um periodo pandémico, no qual muitos deles
ndo tiveram contato com a sala de aula fisica, apenas com a virtual. A partir dessas
constitui¢Oes, a professora proporcionou a essas criangas oportunidades que, devido ao
ensino remoto, ndo puderam vivenciar nos anos anteriores. Assim como Emilia,
Antonieta, precisou se reencontrar no processo ensino e aprendizagem na perspectiva do

ensino remoto. Ela narra que:

Eu acho que dentro da plataforma houve mudanca. Durante a
pandemia vocé tinha que se esforgar para trabalhar dentro daquele
guadro, e eu ndo me enquadrava, coloquei um quadro na minha sala,
mas eu ndo conseguia escrever no quadro, porque eles enxergavam
dentro de um quadro pequeno, entéo, eu tinha que esforcar para fazer
coisas diferentes, e a mae sentada ali do lado, a mae ajudava, mas este
ai as maes foram bem participativa, quando ndo era a méde, um irmao,
eles estavam ali do lado para ajudar. Eu acho que foi bem positivo
esse periodo, por isso, teve crianca que ndo foi ruim o rendimento n&o,
a maioria, agora esse ano. Eu ndo achei diferente ndo, eu voltei com
mais gas depois da pandemia, porque eu sabia que iria pegar uma sala
com mais meninos precisando de ajuda, mais incentivo, e depois
assim, como brincamos muito com as criangas, eles ndo reclamam.
Este ano ndo tiveram, mesmo consertando a escola, ndo tendo recreio,
eles ndo reclamaram, porque é preciso estar sempre na brincadeira,
ensinando desse jeito. Eu ndo achei muita diferenca ndo este ano,
minha turma é tdo boa, 6tima, que ainda brincava com estes meninos,
nunca deixei ninguém sem recreio, porque tem menino que quando
esta perturbando, ndo é assim? E uma turma que faz cada pergunta
(Antonieta).

A narrativa de Antonieta demonstra a falta de conhecimento sobre o ensino
remoto e a forma como procederia este novo paradigma educacional, porém, ela ndo foi
a Unica, muitos professores passaram pelas mesmas dificuldades até se adaptarem ao
novo. Assim, a professora acreditou que neste formato de ensino, haveria a
possibilidade de ensinar da mesma forma que fazia antes no presencial. Ela percebeu
que ndo teria como isso acontecer, ou ela reconstruia sua pratica ou ndo teria éxito no

processo ensino e aprendizagem.
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O ensino remoto obrigou Antonieta a se reinventar, adequar-se a0 momento.
Embora ela tenha dito que a pandemia foi um momento ruim para suas praticas, apds se
permitir buscar outros conhecimentos, saberes e praticas, este tornou-se positivo.

Nessa perspectiva, quanto a aspectos da socializacdo da crianga, do
desenvolvimento e da interacdo que ndo existiu integralmente por causa do ensino
remoto, remeto a fala de Antonieta quando diz: “voltei com mais gas depois da
pandemia, porque eu sabia que iria pegar uma sala com mais meninos precisando
de ajuda, mais incentivo, e depois assim, como brincamos muito com as criancas,
eles nao reclamam”. Voltar com mais gas é potencial para alfabetizar, é estar
consciente de que o ensino remoto traria um nimero consideravel de desafios sobre a
aprendizagem e que, por causa disso, exigiria das professoras novas/diferentes.
estratégias para alfabetizar, com atividades diversificadas para construcdo dos saberes.

A volta para a sala de aula pds-pandemia, mostrou outros comportamentos, tanto
da professora como dos alunos. Para Antonieta, a volta revelou a possibilidade de
mudancas das préaticas pedagogicas alfabetizadoras, reinventando-as, para atender as
necessidades de seus alunos. Para os alunos, a volta proporcionou outras necessidades
para além das ja existentes.

Portanto, o periodo pés-pandemia das professoras alfabetizadoras revelaram
conhecimentos que emergiram do movimento das praticas pedagdgicas relacionadas ao
realizado e ndo realizado, sobre aquilo que é realizado intencionalmente e nao
percebido. Ambas, remetem a uma politica efetiva de formacdo de professores, uma
politica de formacdo que identifica o entre-lugar, ou seja, as especificidades, e atua a
partir delas, pois as caracteristicas aqui ndo sdo vistas como produto, mas como
processo.

Buscando justificativas para tais agOes, dialogamos com Perrenoud (2001)
quando diz que ensinar é agir na urgéncia e decidir na incerteza®. O contexto da sala de
aula e do ensino é complexo, isto vai demandar de professores tomados de decisdes
rapidas, muitas vezes, ndo coerentes com o seu modo de ensinar, mas, respeitando a
necessidade que 0 momento exige para que tenha respostas habeis, direcionando o que
querem alcancar. Inclusive, foi o que as professoras fizeram no ensino remoto, tiveram

que refazer o seu planejamento ap0s o diagndstico realizado com os alunos. Elas

3 Esta perspectiva ndo nega a necessidade do planejamento, pode significar o préprio Plano B, C.... E,
constatamos que esta urgéncia é, muitas vezes, requerida na atividade de ensinar.
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precisavam agir na urgéncia e decidir na incerteza para que o processo de alfabetizacéo
pudesse ser concretizado e fosse possivel alcangar o objetivo proposto — alfabetizar.
Sabemos que “ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos
alguma coisa. Todos nos ignoramos alguma coisa” (Freire, 2002, p. 55). As professoras
mostraram o que sabiam fazer, que sabiam ensinar. O que nos preocupa diante das
narrativas das professoras é que ficou evidente o quanto o trabalho docente, as vezes, €
solitario, individual, ndo de modo intencional, mas, porque o contexto exige/obriga.
Nem sempre as decisdes das professoras serdo coerentes com aquilo que foi descrito no
curriculo que chega até elas, mas sim, necessarias, defronte daquilo que é possivel de
fazer para conseguir alfabetizar, isto porque elas sabem qual o seu papel no espaco

escolar, bem como na sociedade.

5 Consideracdes Finais

Os caminhos percorridos para concluir uma pesquisa sdo longos e envolvem
diversas situacfes académicas, sociais, profissionais e pessoais para alcancar o objetivo
proposto. Assim, responder a questdo da pesquisa—identificar os aspectos constitutivos
das praticas pedagdgicas alfabetizadoras de professores no contexto pandémico e pos-
pandémico, ndo foi uma tarefa facil. No inicio, refletimos sobre como isso ocorreria,
mas, a medida que a pesquisa avancou, acreditamos ter feito progressos significativos e
proporcionado contribuicdes relevantes.

Esta pesquisa possibilitou refletir sobre a importancia do processo de ensino e
aprendizagem, da alfabetizacdo e da formacdo docente. Sabemos que a formagéo
continuada ndo é garantia de que os professores tecerdo conhecimentos e saberes da
pratica, mas sem ela, pode-se cair no abismo da alienacdo e do achismo. Embora muitas
formagOes ndo abordam a realidade do cotidiano escolar e ndo trazem referéncias do
que sdo vividas nesse espaco, elas ainda sdo importantes, ou deveriam ser para
aprimorar e atualizar os profissionais sobre o que estd acontecendo atualmente na
educacéo e na sociedade.

Ao analisarmos as narrativas das professoras sobre como realizavam suas
praticas, percebemos seus esforcos em realizar o melhor trabalho possivel em um
contexto adverso como o ERE. As caracteristicas e especificidades dessas praticas

foram identificadas ao observarmos o didlogo entre o que foi realizado e o que néo foi.



81

Foi nesse momento que compreendemos a existéncia de um "entre-lugar”, onde se
manifestavam as caracteristicas e especificidades da prética.

Constatamos que as préaticas pedagdgicas alfabetizadoras foram influenciadas
pelo contexto do ensino remoto, que herdou limitacdes referentes a construcdo de
conhecimentos por parte dos alunos, prejudicados pelos modos de escolarizagdo
possiveis no periodo da crise sanitéria da covid-19.

E importante destacar que a maneira como as professoras alfabetizadoras
desenvolveram suas praticas pedagogicas, imersas na tensao entre o realizado e 0 nédo
realizado, revelou que elas acionaram praticas pedagogicas que, aparentemente,
poderiam estar superadas. Isso as levou a fazer escolhas, como a de separar os alunos
em grupos, entre outras.

Contudo, percebemos que as aprendizagens da docéncia, que sdo do ambito da
formacdo, da pratica, da experiéncia, entre outros, vao marcando lugar no cotidiano da
sala de aula, tomada como espaco de produgdo de cultura, de diversidade, de
transformacdes. No entanto, as professoras mostraram que sabiam fazer, alfabetizar,
conforme as necessidades de seu campo de atuacao.

Para alfabetizar, ndo é necessario somente saber aspectos metodoldgicos, pois na
alfabetizacdo existem outras coisas mais especificas, como a questdo dos conhecimentos
linguisticos que recaem sobre os saberes. Portanto, os saberes sdo construidos
cotidianamente, € processual e inacabado o que prevaleceu nas praticas das professoras
foi a realizacdo de intervencdes diante dos desafios e dos contextos de crise que
atingiam seu ensino e seu processo formativo.

Ainda, as constituicdes das praticas sdo marcadas, principalmente pelo contexto
pés-pandemia que exigiu e, a0 mesmo tempo, imprimiu um olhar sensivel sobre a sala
de aula e os alunos, o desenvolvimento de um processo de conscientizagdo sobre seu
papel, as responsabilidades e as transformagdes das “leituras de mundo”.

Destarte, chamamos a atencdo para a necessidade de maiores investimentos na
alfabetizacdo e nas préticas pedagogicas alfabetizadoras ascendendo as possibilidades
destas promoverem ac¢des para transformar a educacdo. As caracteristicas das praticas
pedagogicas precisam ser visibilizadas, real¢adas e apoiadas.

Diante das narrativas das professoras sobre suas praticas, foi possivel identificar
0S aspectos constitutivos da atribuicdo de sentidos e as contradicdes nelas explicitas e
ndo percebidas, revelando-se em conhecimentos e saberes cotidianos. Ainda, da

experiéncia, das formagdes, do momento que exigiu mudancas de posturas diante do
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ensino remoto e da incerteza do fim da crise sanitaria e suas consequéncias, além de nédo
saberem como seria o retorno presencial.

Todos estes aparatos abalaram significativamente toda a sociedade e,
principalmente os professores que estavam lidando diretamente com a situacao de forma
direta e indireta do processo educacional, sem apoio necessario para sua concretizagéo.

Por isso, ndo podemos culpé-los ou aponta-los pela forma que o ensino e
aprendizagem foram conduzidos no ensino remoto. Era o que tinha para oferecer
naquele momento. O mais importante e que precisa ser reconhecido, € que elas tentaram
e ndo desistiram, lutaram com as armas que tinham e conseguiram fazer com que a

educacédo ndo deixasse de acontecer.
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ARTIGO 3 )
OLHANDO COM A LUPA: OS DESAFIOS DA ALFABETIZAGAO E AS
RELAGOES SOCIAIS, POLITICAS E CURRICULARES

Resumo: Este texto tem o objetivo de especificar os aspectos sociais, politicos e
curriculares da alfabetizacdo que impactaram nas préaticas pedagdgicas das professoras
no contexto pandémico e pés-pandémico. Deu-se a partir da realizagdo de uma pesquisa
qualitativa e exploratoria, que fez uso das entrevistas semiestruturadas para producéo
dos dados. Esta investigacao foi realizada no municipio de Itapetinga, Bahia, no ano de
2022, com 5 professoras que atuavam em classes do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental,
cujos dados foram analisados com a técnica da Analise de Contetido. Evidenciamos que
com a pandemia “tudo” mudou e que os desafios da alfabetizagdo aumentaram.
Constatamos que 0s aspectos sociais, politicos e curriculares impactam/impactaram na
pratica pedagdgica de professores alfabetizadores no contexto da pandemia e pos-
pandemia. Nuances como desigualdades sociais, pouca escolarizacao das familias, falta
de autonomia, falta de conhecimento prévio sdo alguns destes. Portanto, sabemos que
continuaremos a ver as consequéncias da pandemia na educagdo po6s-pandemia por
muito tempo.

Palavras-chave: Pratica pedagogica. Alfabetizacdo. Politicas curriculares.

1 Introducéo

A proposta aqui posta tem como foco o olhar mais apurado sobre os desafios da
alfabetizacdo que ndo sdo recentes, ndo SA0 poucos e que somam Varias estratégias para
supera-los. Esse estudo abarca uma perspectiva mais relacionada aos aspectos sociais,
politicos e curriculares da alfabetizacdo que traz impactos a outros campos como
aqueles dos saberes e das praticas docentes etc.

Dessa forma, temos como objetivo nesta pesquisa, especificar os aspectos
sociais, politicos e curriculares da alfabetizacdo que impactaram nas praticas
pedagogicas das professoras no contexto pandémico e pds-pandémico. O recorte para
estes contextos esta relacionado com as grandes lacunas deixadas pela pandemia que
provocaram transformacdes na atualidade. Este tem a intengéo de fortalecer os estudos
ja existentes, buscando contribuir para compreendermos as consequéncias para a
educacdo, mais especificamente para a alfabetizacdo, oriundas da crise sanitaria e suas
nuances.

Para isso, realizamos uma pesquisa qualitativa, esta que “[...] explora as
caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem ser facilmente descritos
numericamente” (Moreira; Caleffe, 2008, p. 73). E também exploratoria, pois o

fendmeno em questdo € visto com olhar de aprofundamento.
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Para producédo dos dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas, no ano
de 2022, com cinco (5) professoras alfabetizadoras que atuaram no periodo pandémico,
no Ensino Remoto Emergencial (ERE) em escolas publicas do municipio de Itapetinga,
Bahia, em classes do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. A analise de contetdo foi a
técnica escolhida para realizar a analise dos dados (Bardin, 2010). Decorrente do
tratamento dos dados, duas categorias emergiram e foram mobilizadas para promover o
didlogo dos dados com as bases teoricas que fundamentam este estudo. Salientamos
que das cinco (5) professoras entrevistadas, somente quatro delas tiveram falas

concernente com as categorias elaboradas.

2 Alfabetizar em contextos de crise: necessidades, exigéncias e reinvencoes

Primeiramente, € preciso relembrar que foi através das midias sociais que a
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), notificou para todos 0s paises a existéncia de
um surto do novo coronavirus (Sars-Cov-2), colocando o mundo em alerta, pois se
tratava de uma Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII). O
novo coronavirus, que provoca a doenca denominada Covid-19, tem como sintomas
problemas respiratorios, febre, tosse entre outros e teve seus primeiros casos oficiais no
final de 2019 em Wuhan na China.

Assim, o diretor da OMS ainda instruiu como 0s paises deveriam se portar a
partir daquele momento com procedimentos que envolviam governos e toda a
sociedade, com planos integrais e articulados que viessem impedir novas infeccdes em
prol de “salvar vidas e minimizar o impacto” (Ghebreyesus, 2020, s/p). Com a
confirmacdo de estarmos numa pandemia, houve maior atencdo por parte de muitos
paises e alguns se organizaram como puderam para que 0 Virus ndo se propagasse ainda

mais. Destacamos algumas falas do Diretor da OMS em sua entrevista, relatando que:

Nunca vimos uma pandemia provocada por um coronavirus. Esta é a
primeira pandemia causada por um coronavirus. E nunca vimos uma
pandemia que, a0 mesmo tempo, pode ser controlada. E pedimos
todos os dias que os paises tomem medidas urgentes e agressivas. Se
0s paises detectam, testam, tratam, isolam, rastreiam e mobilizam sua
populacdo na resposta, aqueles com um punhado de casos podem
impedir que esses casos se tornem clusters (aglomerados de casos) e
esses clusters se tornem transmissdo comunitaria. Esta ndo é apenas
uma crise de satde publica, mas uma crise que afetara todos os setores
— portanto, todos os setores e individuos devem estar envolvidos nesta
luta (Ghebreyesus, 2020, s/p).
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Apesar de 0 mundo ter vivenciado outras pandemias, talvez ndo imaginassemos
que, em pleno século XXI, em meio a revolucao tecnoldgica, ao avanco das pesquisas
cientificas, enfrentariamos esse momento. Era possivel controla-la? Sim, mas exigiu
medidas duras, rapidas e de forma conjunta entre governos e sociedade. O contato fisico
passou a ser limitado, pois o isolamento social tornou-se uma alternativa vidvel e
eficiente para diminuir o contégio, assim como seguir procedimentos de higienizacao,
uso de mascaras e outros equipamentos. Portanto, as medidas tomadas de imediato em
varios paises foi o fechamento de estabelecimentos comerciais ndo essenciais e de
varias instituicdes, sendo uma delas as escolas.

O distanciamento social que obrigou muitos de nos a ficarmos mais tempo em
casa, impactou diretamente na educacdo, por ser a escola, por exemplo, um espaco de
contato fisico e pessoal e, também, bastante propicio para proliferacdo e propagacéo do
virus. A ruptura do espaco escolar com maiores ou menores danos implicou no que
chamamos de aspectos humanos, de ordem social, econémica, pedagdgica e técnica.
Ainda, observamos a exigéncia de “novas formas de relagdo pessoal, praticas inéditas de
interacdo, condicbes diferenciadas de aprendizagem e, sobretudo, uma estrutura até
entdo impensavel de funcionamento escolar” (Colello, 2020, p. 4).

A escola, em sua forma de funcionamento habitual foi suspensa, e passou para o
modo ndo presencial, a partir do ensino remoto, mediado ou ndo pelas tecnologias.
Vérios autores® se debrucaram a dar visibilidade ao funcionamento das instituicdes, ao
processo de ensino e de aprendizagem, as dificuldades estruturais e organizacionais
enfrentadas pelos alunos e suas familias, & exclusdo social, e ao aumento das
necessidades emocionais. Esse esfor¢co nos possibilitou pensar sobre o ensino pds-
pandemia e em como atender as demandas e necessidades surgidas a partir dele.

Esta pandemia demarcou a especificidade da escola, sua importancia, suas
limitacOes e potencialidades. Demarcou aquilo que ela representa que ndo pode, jamais,
ser substituida; sua cultura como Unica; seus professores como necessarios; e a intera¢do
e socializagdo como vitais no processo de desenvolvimento humano.

A Legislacdo educacional na pandemia tem seu marco com a Portaria n° 343

(Brasil, 2020a), que suspende o ensino presencial no Brasil. Posterior a essa, surgiram

4 Leite; Torres; Cunha (2020); Souza; Ferreira (2020; 2021); Cruz; Coelho; Ferreira (2021); Ferraz;
Ferreira (2021); Ferreira; Abreu (2021); Teles; Gomes; Valentim (2021); Félix (2021); Santos; Oliveira
(2021); Ribeiro; Ferreira (2022); Ferraz, Ferreira; Silva (2022); Ferreira; Ferraz; Ferraz (2022).
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as Medida Provisoria 934 (Brasil, 2020b), os Pareceres do Conselho Nacional de
Educacéo (CNE) 05, 09, 11 e 19, todos de 2020 (Brasil, 2020c; 2020d; 2020e; 2020f), e
0 06 de 2021 (Brasil, 2021). Estes apontaram modos de proceder na educacdo diante da
pandemia, com a amenizacdo ou compensacdo de perdas e perspectivas de retorno
presencial. No entanto, as legislacbes ndo consideravam aspectos cruciais do contexto
da prética que necessitavam de interagdo e socializacdo, especialmente no processo de
ensino e aprendizagem da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. De
fato, como alfabetizar remotamente em pleno século XXI1? O Parecer 05/2020 (Brasil,
2020c) aponta que:
Nesta etapa, existem dificuldades para acompanhar atividades on-line
uma vez que a crianga do primeiro ciclo encontra-se em fase de
alfabetizacdo formal, sendo necesséria supervisdo de adulto para
realizacdo de atividades. No entanto, pode haver possibilidades de
atividades pedagogicas ndo presenciais com as criangas desta etapa da
educacdo basica, mesmo considerando a situagdo mais complexa nos
anos iniciais. Aqui, as atividades devem ser mais estruturadas, para
que se atinja a aquisicdo das habilidades bésicas do ciclo de
alfabetizacdo (Brasil, 2020, p. 11).

O proprio parecer reconhece a complexidade de apresentar para a criangca um
ensino remoto, seja pelas necessidades de interacdo fortemente vinculada ao processo de
desenvolvimento na Educacdo Infantil ou pelas necessidades de “estar junto” no
processo de alfabetizacao, por isso a presenca do adulto seria essencial.

Dessa forma, diante do contexto da pandemia da Covid-19, tida como contexto
de crise, os desafios de ensinar e aprender no processo de alfabetizacdo, e ndo somente
nela, mas de todas as modalidades e niveis de ensino, sofreu modificagdes bruscas, das
quais podemos citar: 1) mudanca no estado emocional por estarmos naguele momento,
vivenciando uma pandemia em um contexto de doencas e Obitos; 2) para evitar o
contagio da populacdo em massa, foi necessaria a suspensao das aulas presenciais no
espaco fisico da escola, por mais de um ano; 3) medida de isolamento social; 4) a
alternativa de ensino remoto; 5) professores aprendendo a ensinar de forma
remota/virtual; 5) formag&o necesséaria para que o0 ensino remoto acontecesse; 6) ensinar
de forma virtual através da tela do computador ou rotatividade de atividades; 7)
conseguir que todos os alunos participassem das aulas remotas ou realizassem as
atividades; 8) problemas de acesso a internet e de aparelhos tecnol6gicos por parte dos
alunos; 9) dificuldade dos professores e alunos em se adaptar a alternativa do ensino

remoto.
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Aquém do contexto de crise da pandemia, a alfabetizacdo enfrenta varias
dificuldades. Temos varios métodos e estratégias de alfabetizacdo que a histdria nos
apresenta como fato, cuja existéncia nos possibilitou aprendizagens plurais, mas que
ndo foi capaz de diminuir os desafios ja existentes no processo de aprender a ler e
escrever.

A génese do retrocesso da alfabetizacdo ndo esta no contexto pandémico, mas,
ela ja vinha se arrastando ha anos, e se vincula a uma crise politica, econdmica, cultural,
social, que mostra as relacdes de poder na sociedade. O conservadorismo do governo
anterior (Jair Bolsonaro 2019-2023), ndo criou politicas, na verdade acabou com as ja
existentes (Extincdo da Secadi, mudanca da politica de inclusdo, politica de direitos
humanos, alguns vetos - internet para a comunidade escolar no ensino remoto etc.).

Segundo o relatorio “Pobreza e Equidade no Brasil — Mirando o Futuro Apos
Duas Crises” (2022), o momento vivenciado com a pandemia do novo coronavirus, so
veio acentuar os problemas educacionais, politicos, econémicos, culturais e sociais que
vinham se arrastando ha anos no Brasil, que foram mais visibilizados com a crise
sanitaria, retratando a fragilidade do pais diante dos acontecimentos.

Portanto, superar os desafios da alfabetizacdo deve ser uma prioridade em nosso
pais, no qual as dificuldades para alcancar os objetivos sdo significativas e 0s
investimentos, insuficientes. No entanto, além das necessidades e exigéncias, essa

realidade nos instiga a buscar mudancas e nos motiva a reinventar nossas praticas.

3 Usando a Lupa: ampliando olhares

Esta secéo dialoga com os dados da pesquisa referentes aos desafios de ensinar e
aprender as praticas pedagdgicas e suas reinvengdes, bem como a alfabetizagdo e suas
varias mudancas antes, durante e apds a pandemia. Buscamos especificar os aspectos
sociais, politicos e curriculares que impactaram as praticas pedagogicas alfabetizadoras

no contexto pandémico e pos-pandémico.
3.1 Mudando as lentes: com a pandemia “tudo” mudou
A pandemia, mais que um evento catastrofico, € um divisor de aguas. Tudo

existe antes da pandemia, durante a pandemia e depois da pandemia. Por isso, “com a

pandemia tudo mudou”. Projetos tiveram que ser reinventados. As analises desses
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tempos permanecem e precisam mesmo, porque tudo no mundo mudou e precisamos

analisar para conhecer essas mudancgas. Estas sdo de diversas ordens.

Acho que hoje esta muito mais dificil, sabe, depois da pandemia. A
pandemia, ela trouxe um prejuizo muito grande porque ela afetou
todos: criancas, os profissionais psicologicamente e emocionalmente.
Enfrentamos as dificuldades tecnolégicas, porque nem todas as
criangas tinham acesso a internet. Houve um prejuizo enorme, porque
aquelas que puderam acessar, elas ainda tiveram acesso a educacao,
aquelas que tinham acesso a internet, elas ainda tiveram acesso a
educacgdo, mas, aquelas que ndo tinham acesso, elas passaram todo o
tempo da pandemia sem ter aula. Ela tinha o material didatico. Entdo,
ela vinha uma vez na semana na escola e pegava seu material para
responder e depois trazia de volta para o professor corrigir. Mas, ela
nao tinha acesso as aulas. Entdo, a gente vé um prejuizo muito grande
em relagdo a aprendizagem (Maria).

[...] ai 0 que acontece, tinham aqueles meninos que assistiam as aulas,
mas a frequéncia era baixa, 0s meninos ndo tinha interesse quando a
gente pedia para ligar a cdmera, via que o menino ficava era pulando
na sala com mée do lado, entendeu, atencdo nenhuma, responder a
atividade a gente via que nem era ele que respondia, oralmente, a mée
ou guem estava do lado falava e ele respondia, e escrito, quando a
gente ia ver, via que, era praticamente feito pela familia. Entendeu, a
gente ndo via uma resposta dada pela crianga [...] (Jaqueline).

Percebemos que a pandemia nos afetou como seres humanos de um modo tal
que escancarou nossa vergonha - a desigualdade social. Assim, vimos alunos
matriculados que ndo tinham acesso a escola. Primeiro porque a escola ja ndo era mais
“acessivel” em sua estrutura fisica; segundo porque, socialmente falando, para alcanca-
la era necessario bens e modos que exigiam condi¢fes econdmicas maiores. Restou para

»® narrado pela

a maioria dos estudantes de escolas publicas, pobres, “o ensino delivery
professora.

A pandemia exigiu a transformacéo da escola. Canéario (2006) j& nos chamava
atencdo para a necessidade ou ndo de reinvencdo desta instituicdo, mas, com a
pandemia, ndo tivemos escolha, ela precisou ser reinventada. Com isso, a aprendizagem
passou a ter varios sentidos, isto porque, 0s varios modos de ensinar na pandemia,

provocaram varios modos de aprender (aprender pouco, muito, ndo aprender). Véarias

> Segundo Ferreira, Ferraz e Ferraz (2021, p. 332), “faz referéncia ao planejamento de atividades
realizadas pelo professor que sdo impressas e 0s alunos ou seus familiares buscam na escola para que este
realize durante a semana. Estas atividades respondidas sdo devolvidas na escola na semana seguinte e
também outras sdo buscadas. Esta alternativa tem sido utilizada pelas familias que ndo dispdem de
equipamentos tecnologicos (celular, tablet ou computador) ou acesso (internet) em casa para que 0s
alunos realizem as/participem das aulas sincronas e realizem atividades online”.
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criancas matriculadas na pandemia neste modelo remoto precarizado, foram penalizadas
com a defasagem na aprendizagem, fruto da descontinuidade do modelo anterior.

A pandemia exigiu mudangas nas praticas docentes, muitas delas provocaram
rupturas entre o publico e o privado, entre a casa e o trabalho, e obrigou outras

aprendizagens, conforme narrativa.

Durante a pandemia foi terrivel para mim, porque essa questdo de
internet, de mexer em celular, computador, eu ndo tenho esta pratica, e
pegou a gente, ndo, vocés tém que fazer, tem que dar aula pelo
computador, tem que utilizar plataforma. Entdo foi tudo assim muito
jogado. O tempo que a gente teve de aprendizagem, foi pouco,
colocaram um rapaz para ensinar a gente, virtualmente, o cara era tao
culto, que eu ndo conseguia acompanhar o que ele falava, porque ele
sabia muito de computadores, das tecnologias e eu nada, porque sé
sabia o basico ali, ai ficou aquela coisa [...] (Jaqueline).

Com a pandemia, bruscamente, de forma, vou dizer até cruel, a gente
teve que aprender a mexer no que nunca mexeu, no que ndo sabia,
sem uma formacéo adequada [...]. [...] Eu, tenho filhas, entdo eu tinha
um notebook, eu tinha celular, minha filha mais velha ia para o
notebook, porque ela precisava de algo melhor por estar no
Fundamental Il, a minha pequena ia para um celular e eu ia para 0
outro, eu dava aula com o celular. Eu fazia tudo pelo celular. Eu fazia
powerpoint, eu trabalhava com o word, tudo, eu postava videos no
celular, que é muito mais dificil. Uma coisa é vocé fazer isto no
notebook, mas, eu ndo podia ocupar o notebook, porque minha filha
precisava do notebook e ela estava em processo de aprendizado, ndo
podia tirar dela, né. Entdo, eu fui me adaptar por conta prdpria,
sozinha, descobrir como fazer tudo pelo celular, eu acho isso muito
cruel (Maria).

A renuncia foi necessaria muitas vezes, com praticas mais “primitivas” como as
do ensino delivery e mais tecnoldgicas com producdo de videos, montagens e uso de
plataformas/aplicativos. Segundo Ferreira, Ferreira e Ferraz (2024), os desafios se
impuseram: a mudanga de rotina, com a conciliagdo das tarefas domésticas e
profissionais; outros modos de ministrar aulas, pois as horas de trabalho aumentaram.

A aprendizagem do novo na pandemia era uma demanda, por isso: “Eu falei
assim: eu ndo sei, mas preciso, entdo vou aprender. Quando tinha alguém que pudesse
me dar suporte, eu pedia socorro, quando ndo tinha eu me virava” (Maria). O professor
foi mobilizado a aprender o que ndo sabia para reinventar a escola, movimentar outros

modos de aprendizagens, utilizar outros recursos etc.

Entdo assim, o lado bom foi isso, eu aprendi muita coisa também, o
lado ruim, é o lado da soliddo mesmo, te cobra, mas ndo te da suporte,
te vira. E ai. Esse lado é triste. Vocé se sente angustiada, porque vocé



94

tem que dar conta de algo, que vocé ndo tem uma base. [...] Entdo
assim, para mim teve esse lado bom, e teve esse lado ruim de voceé se
sentir s6, de vocé se sentir impotente, as vezes, de vocé se sentir
invadida. [...]. Entéo assim, foram coisas boas e angustiantes, que eu
preferia estar em sala de aula mil vezes, do que estad vivendo esta
situacdo que nds vivemos [...] (Maria).

Percebemos que as professoras participantes vivenciaram o0s percal¢cos da
pandemia e da profissdo docente, que se desmembra em antes, durante e depois dela.
Ambas podem provocar o adoecimento e Maria relata como a exaustdo emocional a
atingiu, provocando angustia, soliddo, sentimento de impoténcia e como sua escolha se
volta para um ensino presencial.

As condic¢Bes humanas para desenvolver a atividade docente mudaram e isso foi
externado por muitos professores, inclusive Maria. Em um cenario “normal”, o
professor, pela atividade que exerce ja esta exposto a varias adversidades que podem
levé-la a situagdes de sofrimento psiquico/fisico ou ao adoecimento. No caso de
contextos inabituais, de crises, como este vivenciado na pandemia, esse risco aumentou
consideravelmente.

Varios autores (Ferreira; Ferreira; Ferraz, 2024; Ferraz; Almeida, 2023; Cruz;
Coelho; Ferreira, 2021; Ferraz, R. D.; Ferreira; Ferraz, 2021; Ferreira; Ferraz; Ferraz,
2021; Pereira; Santos; Manenti, 2020) referem-se as alteracdes de rotinas na pandemia
e, consequentemente, na saude do professor que afetam seu desenvolvimento
profissional e modos de trabalho. Tudo isso, que tem como pano de fundo, também, os
novos desafios a serem superados, geraram sentimentos negativos e, portanto, outros
desafios.

Em meio as crises vivenciadas pelas professoras (Ferreira, 2021), as praticas
pedagOgicas tiveram que mudar. Préticas cotidianas precisaram ser revistas,
reinventadas, ressignificadas. O processo de consciéncia dessa necessidade ja configura

por si s6 uma aprendizagem. Assim:

[...] a vida mudou, ndo da para continuar do mesmo jeito. Ndo da para
continuar em nada. N&o d& para continuar fazendo essas préaticas. Nao
da para voltar a mesma rotina de antes. Nao da, mudou, mudou tudo.
O que aconteceu, 0 que era antes da pandemia e 0 que se tornou
depois da pandemia, ndo da para ser mais, ndo da. [...].

Entdo, a gente ndo pode ter a ilusdo de que a gente vai conseguir
voltar 0 que era antes. E uma ilusdo, ndo vai. Pds-pandemia é outra
vida, é outra realidade, vocé precisa seguir a realidade de hoje
(Maria).
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[...]

As préticas ndo sdo mais para retornar as de antes, elas tém que
evoluir. A gente estd evoluindo, mesmo com a pandemia, a gente esta
procurando seguir a vida em frente, a gente esta se modificando.
Precisamos entender isto, se 0 mundo estd modificando, nossa pratica
precisa modificar. (Maria).

A pandemia nos ensinou muito, mas também nos tirou muitas coisas. “Voltar a
normalidade? N&o. Este é o tempo de reinventar o futuro, isto &, de construir
coletivamente uma outra educacao” (N6voa, 2023, p. 107). De fato, ndo da para voltar,
temos que evoluir e seguir esta nova realidade. E assim que reinventaremos o futuro.

Aprender vai além de interpretar codigos. Aprender envolve interpretar,
interpretar o mundo conforme Freire (2021), fazer leitura de mundo. A pandemia
mudou muitas de nossas leituras, consequentemente, de nossas aprendizagens. Tudo
mudou e as préaticas pedagdgicas precisam acompanhar essas mudancgas. No mundo pos-
pandemia, as praticas ja ndo sdo as mesmas de antes nem de durante, precisaram ser
novamente reinventadas. Eis ai um desafio.

A barreira do ERE impde limites para superar desafios. As professoras
perceberam esse limite e explicitaram em muitas falas aqui postas. Nem sempre
conseguimos controlar tudo. Assim, essa transi¢do do ensino presencial para o ensino
remoto nao foi facil e veio com consequéncias para os envolvidos, pois “demandaram
mudancas, principalmente nas praticas, isso quer dizer que exigiu NnOvos recursos e uma
nova postura didatica” (Ferreira, 2022a, p. 5).

Em tempos de pandemia, o professor foi visto como aquele que “deve agora
guiar o processo de aprendizagem do estudante de forma a desenvolver as suas
capacidades, nomeadamente de aprender a aprender, da sua autoaprendizagem e da sua
autonomia” (Moreira, Henriques; Barros, 2020, p. 354). Novos papéis foram
denominados para professores e estudantes que, para continuarem suas atividades,
fizeram uso do ensino delivery e/ou das ferramentas digitais. Percebemos que os
desafios para ensinar e aprender foram enfrentados conforme as demandas e as

condigdes da realidade.

3.2 Ajustando o foco: a alfabetizacio

Alfabetizar exige contato, presenca, € assim que a confianca professor-aluno é

construida. O cotidiano escolar é um aspecto favorecedor de praticas coerentes para o
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processo de ensinar e de aprender. O Ensino Remoto Emergencial “esvaziou” muitas
praticas e limitou muitas aprendizagens tanto de alunos quanto de professores.

Conforme relatado:

Entdo, a gente precisou, a gente precisa, precisou e precisa mudar as
préticas, ndo tem jeito, a gente tem que tentar, ndo que a gente vai
ficar com a tecnologia o tempo todo na sala, mas, a gente precisa se
adaptar, o que eu posso fazer que vai chamar a aten¢do no meu aluno.
[...] Entdo, a gente tem que avaliar agora 0 mundo de hoje, até mesmo
para colocar e adaptar as nossas praticas a nossa realidade da sala de
aula. [...] A crianca na alfabetizacdo ela quer pegar, ela quer sentir,
entdo, se vocé traz a parte concreta para a sala, vocé traz aquilo que ja
é da vivéncia dela como a prépria internet em si, vocé vai ter um
resultado melhor. Porque se vocé ficar no quadro e giz, ja era, ndo vai,
entendeu. A préatica precisa ser modificada, a gente tem que olhar o
todo, ndo d& para continuar, achar que escrever no quadro e colocar la
e que a crianga vai aprender, ndo é mais assim (Maria).

A educagdo se faz com os outros, nas relagdes, ndo se faz em contextos de
isolamento, é o que profere Ndvoa (2023). Apds passarmos por uma pandemia e uma
mudancga no ensino que passou a ser remoto, isso se tornou mais perceptivel. Assim,
entendemos que situacBes dificeis nos exigem mudancas drasticas. Nas praticas
pedagogicas elas aconteceram e impactaram, sobremaneira, a vida de professores e
alunos, como ja sinalizamos no eixo anterior.

Maria ressalta a necessidade de mudanca em meio a pandemia, mas que nao
poderiamos nos acomodar com aquilo, pois as rotatividades de praticas se tornaram
imprescindivel no ERE. A alfabetizacdo foi desafiada e os professores responderam a

estes desafios com muitas limitagdes, mas com afinco. Segundo N6voa (2023, p. 116):

N&o podemos esquecer que as melhores respostas a pandemia foram
resultado da colaboracdo entre grupo de professores, que conseguiram
pdr em prética ideias e projetos inovadores, mantendo os vinculos
com os alunos e mobilizando-os do ponto de vista das aprendizagens.

A interacdo desempenha um papel crucial no processo de alfabetizagdo, pois
permite que os alunos troquem experiéncias, tirem davidas e construam conhecimento
coletivamente. Essa dindmica favorece ndo apenas a aprendizagem da leitura e da
escrita, mas também o desenvolvimento social e emocional das criancas. Contudo,
durante a pandemia, essa interacdo foi severamente comprometida, uma vez que o
ensino remoto limitou o contato presencial entre alunos e professores.

A crianca em processos de alfabetizacdo necessita de um intenso contato com

seus pares. Por isso, mudancas foram exigidas. Nogueira et al. (2022, p. 18), no estudo
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com uma professora alfabetizadora no periodo da pandemia constatou que “a odisseia
vivenciada por esta alfabetizadora retrata a realidade de tantas outras professoras que
atuaram no ensino remoto, tendo elas que (re)configurarem os planejamentos, as
estratégias de ensino, a organizagao curricular, entre outros aspectos”. Nao foi diferente
no estudo em tela.

Antes da pandemia, depois da pandemia, as comparagdes sdo recorrentes e ficam
mais visiveis as complexidades da alfabetizacdo. Emilia ressalta como o que ja ndo era

facil ficou ainda mais complexo — alfabetizar.

[...] Depois da pandemia piorou, porque com a pandemia o aluno,
principalmente, o aluno que vem da pré-escola e do 1° ano, eles ndo
frequentavam escola, aqui alguns participavam das aulas remotas, das
aulas online, pouquissimos, e outros ndo, mas os alunos gque vieram de
outra escola, eles ndo participaram, e foram dois anos fora da sala de
aula, dois anos em casa, 0cioso, na rua, sem fazer nada, foram dois
assim, bem complicado. Ai quando o aluno vem para a escola depois
dessa pandemia, no inicio do ano quando fui fazer o diagndstico, meu
Deus, eu me desesperei, porque eu peguei aluno trés anos sem ir a
escola [...] (Emilia).

[...]

Se as dificuldades ja eram muitas antes da pandemia, com a pandemia
piorou bastante, acentuou bastante. Aqui na escola mesmo, o
Secretéario de Educacédo teve que trazer quatro salas de reforco para
nos ajudar no processo de alfabetizacdo, porque ndo foi fécil. Pensa,
pegar aluno na sala de aula no 2° ano, que nao sabe pegar no lapis, eu
tive varios alunos que ndo sabiam pegar no lapis. Entdo, com a
pandemia, isso piorou bastante. Depois da pandemia eu foquei em
alfabetizar e letrar, eu foquei nisso, porque ndo tem como no 2° ano
vocé chegar e da assuntos de 2° ano, se fizesse isso, seria o faz-de-
conta gue ensina, o aluno ia fazer de conta que aprende, a dificuldade,
a defasagem série idade s6 ia crescer, s6 ia aumentar. Entdo, eu tive
que mudar a minha pratica, eu tive que mudar as metodologias que eu
usava, e focar no processo de alfabetizar e letrar, e acabou (Emilia).

O retorno presencial, pds-pandemia, também se configurou como um momento
[movimento] dificil para professores e alunos. Em meio a expectativas havia também a
ansiedade e o medo. Para, além disso, a necessidade de acolhimento e afeto tdo escassos
no periodo de isolamento social. Mesmo sendo t&o evidente, varios autores (Andrade et
al., 2022; Ferreira; Ferraz; Ferraz, 2022; Ferraz, R. de C.; Ferreira; Ferraz, 2021,
Ferreira; Ferreira; Zen, 2020) ressaltam a importancia das reinvengdes docentes nos
modos de fazer e sentir.

Na alfabetizacdo esse cardter foi bem urgente, visto que “essa compreensao

acerca de o processo de Alfabetizacdo carece da presenca, da relacdo “face a face”, do



98

jogo interativo do/a alfabetizador/a com a crianga” (Barros-Mendes; Silva; Mota, 2022,
p. 8). Ter consciéncia desta necessidade fez a professora Emilia, apds diagndstico de sua
turma, se desesperar. Ela sabia que seria grande o trabalho para colaborar com
aprendizagens efetivas dos alunos que ficaram dois anos com o processo de
escolarizacdo remoto.

Os alunos de Emilia sdo aqueles que ficaram remotamente pré-infantil 1 e o 1°
ano. Por isso, talvez, pegar no lapis, fosse algo dificil para o aluno. Pegar no lapis exige
concretude, manuseio, toque, confianga e isso 0 aluno ndo teve na pandemia. 1sso se

coaduna com a fala de Ferreira, Ferreira e Zen (2020, p. 296):

O ERE impde limites e, apesar de se configurar na Gnica alternativa
possivel no contexto pandémico, ndo se constitui na melhor alternativa
para a alfabetizacdo. O ERE assegura a manutencdo do vinculo das
criangas com o0 contexto escolar, mas cerceia as possibilidades de
participacdo em diversas praticas sociais de leitura e escrita que
envolvem a participagéo do coletivo.

De fato, as limitacbes podem ser vistas no pés-pandemia que, pela sua
complexidade, cria outros desafios, oriundos do ERE, para o processo de escolarizagéo
como um todo. Por isso, estratégias foram criadas como salas de reforco, por exemplo,
importantes para diminuir os prejuizos na aprendizagem dos alunos. As dificuldades de
aprendizagens dos alunos aumentaram e a defasagem também, portanto, os esforcos
foram/sdo imprescindiveis.

Apesar de serem alunos do 2° ano, estes conhecimentos (do 2° ano) néo
poderiam ser construidos/adquiridos com tantas defasagens dos anos anteriores. As
intervencdes do contexto escolar sdo condi¢cdes sine qua non para 0 processo de
aprendizagem, pois os estudantes tém a oportunidade de participar de situacdes
planejadas e organizadas que intenciona colocar em xeque 0 que sabem para provocar
avancos na apropriacdo da leitura e da escrita. Essa defasagem tambem é relatada por

Ana:

Antes da pandemia ja tinha aquele ritmo, a crianca saia do pré ja
conhecia o alfabeto, ela ja tinha feito toda aquela parte da coordenacdo
motora. Aquelas atividades, ela ja vinha sabendo o nome dela. E agora
depois da pandemia ndo, a gente pegou as criangas praticamente cruas,
cruas mesmo assim que eu falo ndo é o saber nada, porque a gente
sabe gue todo mundo sabe alguma coisa, mas, a questdo de estar na
escola, de estar num ambiente escolar, a questdo da socializacdo, a
guestdo da coordenacdo motora, de saber as letras, as cores, teve
crianca também com dificuldade com isso. Antes da pandemia,
quando chegava na alfabetizacdo, ja ndo iriamos trabalhar com isso, e
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agora depois da pandemia, até isso tivemos que trabalhar, lateralidade,
alto, baixo, grande, pequeno, tem que dar continuidade, mas, tivemos
que comecar do zero, tanto eu como a outra professora. A gente
trabalhava, e ela falava, olha colega, estou trabalhando tal coisa e ai eu
reforcava na minha aula, porque, era dela, mas, eu aproveitava
também, fazia alguma atividade. Na matematica também j& tinha
algumas coisas, eu aproveitava e reforcava, as criancas vieram desse
jeito, sem saber. E ai, como vamos alfabetizar uma crianca sem ela
saber direita, esquerda, alto, baixo, grande, pequeno, ela vai chegar no
2° ano sem saber essas coisas? A direcdo e a coordenacdo chamaram a
nossa atencdo para isso, no inicio no ano, é dificil para ele também.
Porque se para nos que é adulto pegar eles desse jeito, como vamos
ficar trabalhando s6 a questdo da alfabetizacdo e ndo vai trabalhar
essas outras coisas, a questdo da socializacdo. Tem crianca que chegou
sem saber dividir as coisas, dividir os brinquedos, porque é filho
Unico, que ficou preso na pandemia. E na escola quando eles sdo
menores, no infantil mesmo o que bem tem é questdo de brinquedos,
de brincadeiras, e ai, a gente trabalhou bastante isso (Ana).

Na alfabetizagdo tivemos que segurar algumas atividades que
realmente eram do 1° ano. No inicio eu peguei bastante atividade do
pré Il, para eu poder entrar nas atividades do 1° ano, porque se ndo
eles ndo iriam conseguir. Tivemos que iniciar com atividades do pré
Il, a avaliagdo diagndstica do 1° ano mesmo a gente ndo pode da,
porque eles ndo iam acompanhar. Entdo, a avaliacdo diagnostica deles
foi do pré I, tivemos que fazer este trabalho, para n6s também depois
ndo termos dificuldades com as outras demais atividades, porque
sabemos que numa turma grande nem todo mundo vai acompanhar,
mesmo sem pandemia, a gente sabe disso, mas, se nao tivermos feito
isso iria ficar bem pior (Ana).

Ana, assim como Emilia, expde a necessidade de adaptacBes das praticas
pedagdgicas e curriculares. A Educacdo Infantil ndo deve ser entendida como um mero
estagio preparatorio para o Ensino Fundamental, mas sim, como uma etapa essencial no
desenvolvimento integral da crianca. No entanto, é importante reconhecer que as
criancas que tém a oportunidade de vivenciar uma Educacdo Infantil de qualidade
chegam ao 1° ano com condic¢Ges diferenciadas, beneficiadas por experiéncias que
enriquecem seu processo de aprendizagem. Segundo Ferreira (2022b), a reconfiguragéo
do trabalho pedagogico na Educacéo Infantil, foi um dos mais dificeis, pois:

[...] o trabalho é realizado com bebés, criancas bem pequenas e
criangas pequenas (0 a 5 anos), com utilizacdo de vérias linguagens,
cuja recomendagdo ndo ¢ de um trabalho pedagogico “em tela”
(virtual) nem mesmo individual, como ressaltado, pois a interagéo e
socializacdo sdo elementos essenciais do processo ensino-
aprendizagem das criancas.



100

As criancas em idade pré-escolar durante a pandemia ndo estavam totalmente
privadas de participar das culturas do escrito, pois, mesmo dentro de casa, tiveram a
oportunidade de vivenciar diversas préaticas sociais de leitura e escrita no cotidiano
familiar. Essas experiéncias, embora diferentes do contexto escolar, enriqueceram seu
repertorio e habilidades. No entanto, foi necessario adaptar o ensino no 1° ano para
reconhecer e integrar essas vivéncias. E fundamental ressaltar que as criancas em idade
pré-escolar ndo podem ser condenadas ao fracasso escolar por ndo terem frequentado a
escola durante a pandemia; ao contrario, suas experiéncias em casa devem ser
valorizadas como parte de seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Isso requer refletir sobre que educacdo possibilitara as criangas na escola,
reconhecendo que esta € uma instituicdo em metamorfose, como nos sinaliza Novoa
(2023). A socializacdo e a interacdo sdo processos que se potencializam na Educacao
Infantil. A crianca precisa vivenciar e se desenvolver por meio das relacdes com o
ambiente e com outras pessoas.

Maria, Jaqueline, Emilia e Ana fizeram o trabalho possivel na pandemia e
seguiram se esforcando ainda mais no pos-pandemia. Apesar de ndo parecer suficiente,
o trabalho sensivel de olhar e de ter consciéncia de necessidades outras, colaborou para
que estas professoras transformem a escola e a educacédo para estes alunos, oriundos da

escolarizagéo na pandemia.

3.3 Olhando além, enxergando os desafios

Os desafios existentes/decorrentes da alfabetizacdo sdo muitos e ndo sao
recentes. Ha anos busca-se supera-los. A pandemia imp6s outros, além dos ja existentes
que sdo de diversas ordens - sociais, politicos, curriculares, culturais, relacionais etc. — e
influenciadoras das praticas pedagogicas.

Neste contexto, Tassoni e Brito (2022), ao apresentar dados referentes ao vivido
por professores alfabetizadores durante a experiéncia do ensino remoto emergencial e
do retorno presencial, parcial e total as aulas, evidenciou “que o maior desafio foi
conseguir que os alunos realizassem as atividades propostas [...]” (p. 8). Ratificando
com esses dados, Barros-Mendes, Silva e Mota (2022, p. 17) ressaltaram “como
maiores desafios a fragil participacéo efetiva das criancas na realizacdo e na devolutiva
das atividades impressas ou mesmo daquelas que eram mediadas via uso de tecnologias,

além da falta de infraestrutura tecnologica e formagdo adequada para seu uso”.
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Os resultados dessas duas pesquisas dialogam com a nossa, pois se referem a
aspectos sociais que dizem respeito ao acesso a bens culturais - como a tecnologias, a
internet, livros etc. - e ao grau de instru¢do da familia. Este ultimo tem a ver com a
realizacdo das atividades por parte dos alunos. Fica visivel que a escola tem um papel
fundamental na educacéo desses alunos de instituicdes publicas que, muitas vezes, € o
unico espaco de acolhimento, socializacdo e alimentacdo dos alunos e que a pandemia
tirou isso deles. O primeiro esté ligado, entre outras coisas, as desigualdades sociais que
ascenderam muito com a pandemia.

As dificuldades de aprendizagem ndo sdo um problema que tem origem apenas
no aspecto social, mas também politico. A sociedade e, principalmente a escola, é
perpassada pela dimensdo politica, esta que diz respeito a sua organizacdo e ao seu
funcionamento e que foram extremamente prejudicados com a pandemia. A dinamica da
vida humana foi desordenada com a crise sanitaria. Como isso, sdo desafios da
alfabetizacdo que ndo temos, muitas vezes, o controle para superé-los, pois surgiram
como consequéncias de uma estrutura macro.

Freire (2019) aponta que o dialogo é um principio fundamental para a
emancipacao e faz parte de um projeto politico de libertacdo do homem. Portanto, essa
dimensdo demanda tomada de decisdes, governanca, participacdo cidada e exercicio do
poder politico. Mas, nem todas as decisdes referentes ao processo social e educacional
na pandemia favoreceram a sociedade mais necessitada e/ou a escola publica. A
cidadania foi negligenciada e muitas pessoas morreram, afetando a capacidade de
ensinar e aprender. N&o foi facil passar por uma pandemia com um chefe maior da
nacdo que negligenciava as nossas demandas com chacotas, negativas ou
marginalizacao.

Alfabetizar € um compromisso social e politico e deve receber apoio de diversos
ambitos. Também € mais que codificacdo de letras. Mais que apreensdo cognitiva,

aprender a ler e escrever tem a ver com mudanca de vida, mudancas ideologicas. Assim:

Assumimos a alfabetizagdo como um processo desafiador e complexo,
seja em face do trabalho cognitivo desenvolvido pelas criangas no
processo de apropriacdo da linguagem escrita, seja em virtude da
gama de conhecimentos que exige dos alfabetizadores na atividade de
ensinar a ler e a escrever. Portanto, reafirmamos que aprender a ler e a
escrever ndo se resume a aquisicdo de habilidades técnicas de
codificacdo/decodificacdo. Esse aprendizado demanda, por parte das
criangas, um trabalho cognitivo para compreensdo do que é a escrita,
do que representa e a natureza dessa representacdo (Tassoni; Brito,
2022, p. 6, 7).
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Dessa forma, € essencial que enfrentemos a complexidade da alfabetizacdo em
busca de solugcbes para os desafios que se apresentam. Reconhecemos, além disso, a
falta de formacéo de professores como um desafio significativo. Nao fomos preparados
para lidar com a incerteza e, portanto, ndo estdvamos prontos para situa¢fes como a da
pandemia. Essa questdo foi ainda mais negligenciada durante a crise sanitéria, pois 0s
professores tiveram que fazer muito com poucas condicdes de trabalho e sem a
formacdo necessaria para contextos de crise. Nesse sentido, é importante ressaltar que
“a pandemia da COVID-19 ndo escancarou as fragilidades dos professores, mas a
inoperancia das politicas publicas de formagdo de professores, que ndo conseguem
propor transformacdes significativas na sala de aula” (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020, p.
294).

Os desafios sociais e politicos que pouco avangou em dire¢do a sua superagao
estdo em destaque nas discussGes, impactando significativamente as préaticas
pedagdgicas no contexto pandémico e pés-pandémico. Além disso, as professoras
colaboradoras também ressaltam os desafios curriculares, mencionando as adaptacdes
realizadas para favorecer a aprendizagem dos alunos.

As professoras tiveram que realizar as devidas adaptacdes para que os alunos do
Ensino Fundamental dessem continuidade aos estudos, mesmo sabendo que “promover
adaptacdes ou flexibilizacbes no ensino demandam trabalho duplo, ndo somente para o
planejamento, mas também para a sua execu¢dao” (Cardoso, 2024, p. 8). Com isso, as
praticas das professoras foram sendo modeladas conforme os desafios postos na
pandemia e pds-pandemia.

Assim, olhar para o periodo anterior a pandemia para reconfigurar praticas pos-
pandemia ¢ necessario, pois nao se trata apenas de uma passagem de “tempo”
cronoldgico, € uma reorganizacdo da vida cotidiana, escolar e ndo escolar. Portanto,
maior atencdo precisa ser dispensada a estas questdes. A pandemia mudou muitas coisas
e precisamos mudar as lentes e ajustar os focos para construir, para estes alunos,

oriundos de uma escolarizagdo remota, uma educagao possivel.

4 Consideracdes Finais

O estudo realizado possui grande potencial, especialmente por abordar a

alfabetizacdo no contexto da pandemia e do pds-pandemia. Constatamos que a
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pandemia trouxe mudancas significativas, incluindo novas formas de conceber e fazer
educacdo. O publico e o privado se misturaram tanto para os estudantes e suas familias
quanto para os profissionais da educacdo. As praticas pedagdgicas passaram a ser
realizadas por meio do Ensino Remoto Emergencial, a maioria mediada pelas
tecnologias. Dessa forma, as professoras, assim como todas as pessoas, também foram
afetadas de diversas maneiras por essas transformagoes.

As professoras alfabetizadoras no periodo p6s-pandemia relataram um aumento
nas dificuldades para atuar nas turmas do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. Além
dos desafios de alfabetizacdo ja existentes, surgiram outros, de natureza social, politica
e curricular, resultantes da pandemia. A grande desigualdade social e a falta de
instrucdo das familias evidenciaram um abismo significativo entre aqueles que podem
"ser educados” e 0s que ndo podem. Também se destacou a falta de didlogo e de
oportunidades para a construcdo da autonomia e do poder de decisdo, o que tornou a ja
dificil tarefa de educar ainda mais ardua. Ademais, as questdes curriculares, as
adaptacGes necessarias e 0 atendimento as necessidades dos estudantes foram
amplamente discutidos.

Assim, consideramos que a pesquisa responde a particularidades importantes
sobre os desafios da alfabetizacdo e as nuances dos aspectos sociais, politicos e
curriculares que impactam/impactaram na préatica pedagOgica de professores
alfabetizadores no contexto da pandemia e p6s-pandemia. Dessa forma, contribuimos,
com este artigo, as bibliografias ja existentes sobre o tema e fortalecemos a tematica em

questéo para producdes futuras.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo proposto objetivou analisar os programas de alfabetizacdo no Brasil e
0s aspectos constitutivos das praticas pedagdgicas de professoras alfabetizadoras, tendo
em vista 0s aspectos sociais, politicos e curriculares que as impactaram/impactam no
contexto pandémico e pds-pandémico. Frente ao desafio de realizar uma pesquisa desta
natureza, também revelamos memdrias e percursos formativos. Assim, procedemos com
a concretizagdo de uma investigacdo de cunho fenomenolégico, qualitativo,
exploratorio, utilizando o questionario e a entrevista semiestruturada.

Sabemos que a educacdo foi e continua sendo impactada pelos contextos
historicos, sociais, politicos, culturais etc. Estes varios cenarios vao direcionando a
educacdo para este ou aquele lugar e, com isso, sofre mudancas. E, nesta perspectiva,
podemos falar das diferencas existentes dos processos educacionais antes, durante e
depois da pandemia.

Nesse ambito, a alfabetizacdo € um dos processos que consideramos que mais
foi influenciado pelos cenarios postos. Antes da pandemia ja tinhamos desafios como a
busca pela superacdo dos indices de analfabetismo e a melhoria da formacdo do
professor alfabetizador e das préaticas de alfabetizacdo. A exigéncia de politicas publicas
€ um primeiro pardmetro necessario para concretizacao das acdes, mas que até o periodo

mencionado ndo se mostraram suficientes para provocar as mudancas.
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Com a pandemia tudo mudou. O que ja era dificil tornou-se ainda mais
complexo e as condi¢Ges de materializacdo das préaticas alfabetizadoras tornaram-se
mais desafiadoras. A pandemia demandou buscas constantes de formacdo do
professorado visto que a utilizagdo das tecnologias passou a ser requerida para
realizacdo das praticas docentes. Estas que precisaram ser reinventadas, assim como
muitos saberes (re)construidos.

A escola, em sua estrutura fisica, foi fechada, com isso, houve altera¢cbes no
formato organizacional e na sua funcionalidade, deixando-a limitada em suas praticas.
Estas, realizadas sem ou com pouca interacdo, limitadas a atividades virtuais ou ao
ensino delivery, pouco favoreceu a alfabetizacdo que exige socializacdo, interacdo e
presenca para avangos nos processos de ensino e aprendizagem.

A vida publica e privada de todos se misturaram e exigiram dos familiares dos
alunos que exercessem um papel mais ativo no processo de escolarizacao deles. Com
isso, ascendeu a demanda de trabalho dos familiares, dos alunos e dos profissionais da
educacéo e, consequentemente, a precarizacdo do trabalho docente, o adoecimento e a
diminuicdo das possibilidades de aprendizagens por parte dos alunos.

Em relacdo a vida pos-pandemia, ainda estamos experimentando, mas ja
percebemos como ela vem demandando muitas mudancas. Na educacéo, a percepgao é
que, aparentemente, falta alguma coisa, e falta mesmo, pois a pandemia sugou muitas
perspectivas e expectativas que tinhamos. Agora precisamos reavaliar e replanejar a
educacdo para que ela continue fazendo o seu papel.

Chama atengéo, o quanto a alfabetizacéo foi sufocada na pandemia e como esta
“falta de ar” vem sendo refletida nos dias atuais. J4 ultrapassamos a ideia de
alfabetizacdo como decodificacdo de letras, somos assertivos ao dizer que a leitura de
mundo antecede a leitura da palavra. Mas reconhecemos que tanto uma quanto a outra
foram prejudicadas com a pandemia e 0 pos-pandemia vem desvelando isso.

Dessa forma, sdo muitos os desafios da alfabetizacdo e esta pesquisa
problematiza alguns deles. Sobre os programas de alfabetizagdo no Brasil de maior
expressividade destacamos quatro em cinco governos: o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), o Pro-letramento, o Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Programa Tempo de Aprender. Estes
influenciaram e foram influenciados pelos contextos sociais e politicos; se configuraram
como politicas educacionais, principalmente, de formacdo de professores e objetivavam

contribuir para a erradicacdo do analfabetismo.
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As préaticas pedagdgicas sdo praticas sociais realizadas com a intencdo de se
materializarem no processo educativo. Neste estudo, referimo-nos a elas como préticas
alfabetizadoras, pois abrangem as especificidades relacionadas a alfabetizacdo. Estes
programas foram e sdo influenciadores das préaticas e direcionadores de formacao
continuada de professores, assim como sao influenciadas pelos diferentes contextos.

Quanto aos aspectos constitutivos das préaticas pedagdgicas alfabetizadoras de
professores no contexto pandémico e po6s-pandémico percebemos que houve a
construcdo de praticas inovadoras e contraditorias que foram necessarias para atender as
criancas naquele momento. Ainda que o didlogo entre o realizado e nao realizado
possibilitou visualizar um entre-lugar, e que se encontravam
caracteristicas/especificidades da pratica.

Evidenciamos reinvenc6es das praticas e entre elas erros e acertos, mas que
eram oriundos de movimentos, muitas vezes, solitarios e individuais, aprendidos em
meio a um cenario de crise, de adoecimento e mortes. Mesmo assim, com pouco
investimento e condic¢des para o desenvolvimento das a¢fes docentes, as aprendizagens
da docéncia foram constantes, e tomaram como base, principalmente, as experiéncias e
o0s saberes anteriores a pandemia. Com isso, as professoras mostraram-se abertas para
alfabetizar, acdo que elas sabiam fazer, e para reconstitui¢cdo do seu fazer conforme as
necessidades de seu campo de atuacao.

Referente a especificacdo dos aspectos sociais, politicos e curriculares que
impactaram/impactam nas praticas pedagogicas no contexto pandémico e pos-
pandémico, essa investigacdo constatou que estes estdo relacionados aos desafios. E
evidente que com a pandemia tudo mudou, portanto, houve necessidade de mudar as
lentes e ajustar o foco para a alfabetizacdo, considerando as suas necessidades.

Além dos desafios da alfabetizacéo ja existentes, outros foram adicionados com
a pandemia. Dentre eles estdo lidar com a ascensdo das desigualdades sociais em
contexto de crises, falta de acesso a bens culturais (como a tecnologias, a internet, livros
etc.), as dificuldades para a realizacdo das atividades por parte dos alunos, entre outros.
Todos eles além de serem aspectos sociais estdo ligados aos aspectos politicos que
consideram a organizagdo e a funcionalidade da sociedade, prejudicados com a
pandemia, com necessidade de reconstrucdo pos-pandemia.

Devemos ter consciéncia que alfabetizar € um compromisso social e politico,

portanto, deve ser assumido no processo educacional, mas com investimentos e



111

condicdes para o desenvolvimento desta acao, pois, como j& mencionado, é mais que
codificagéo de letras, tem a ver com mudanca de vidas.

Por mais que exista formac&o inicial e continuada e programas especificos para
atender o professor alfabetizador, ndo estdvamos preparados para uma pandemia.
Assim, a falta de formacdo de professores na perspectiva da incerteza e
imprevisibilidade ainda é um desafio dos dias atuais 0 que nos permitiu encontrar
professores que vivenciaram a pandemia e vivenciam o pds-pandemia com tantas
dificuldades de direcionamentos didaticos-pedagogicos.

Somam-se aos ja apresentados, os desafios curriculares referenciados pelas
professoras alfabetizadoras através das adaptacOes curriculares, necessérias para a
construcdo da aprendizagem dos alunos. Até mesmo retroagir o0 ensino para 0S anos
anteriores, foi necessario para que isto pudesse acontecer, provocando mudancgas nas
praticas das professoras, direcionando-as conforme os desafios postos na pandemia e
poés-pandemia.

Todos estes desafios impactaram/impactam nas praticas pedagdgicas
alfabetizadoras no contexto pandémico e pos-pandémico. N&do podemos fechar os olhos
para isso, precisamos, na verdade, ver com a lupa. O antes, durante e depois da
pandemia ficardo marcados em nossas vidas como temporalidades, cujas influéncias sao
enormes e em diversos ambitos. As praticas pedagdgicas se constituem em um contexto
em disputa, portanto, evidenciam movimentos, alguns deles aqui circunscritos.

Mesmo com todos os desafios e impactos precisamos buscar, para estes alunos,
oriundos do ensino remoto uma educacdo possivel, uma educagdo que possibilite a
leitura de mundo e a leitura da palavra. Nesse dmbito, a reconstrucdo das préaticas
pedagdgicas torna-se necessaria, assim como a mudanca na maneira de conceber a
alfabetizacéo de alunos. Ratificamos que a pandemia mudou muitas coisas, inclusive os

nossos modos de olhar.
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APENDICE A - Questionario de Perfil Docente
Questionario de Perfil Docente

Nome:
Data de nascimento: Sexo: () masculino () feminino

Cidade onde mora:
Escola(s) onde leciona:
Nivel de ensino ou série em que atua:
Estado civil: Filhos? () sim () ndo Quantos?
Desde que ano atua como professor (a)?
Desde que ano atua como professor (a) alfabetizador?
Hé& quanto tempo leciona nessa escola?
Situacdo funcional:

() Efetivo (a) () Contratado (a)
Quando foi admitido (a) (ano):
Escolaridade:

1. () Ensino médio completo () Ensino médio incompleto

Curso: Ano de conclusdo:
Instituicao:

2. () Ensino superior completo () Ensino superior incompleto

Curso: Ano de concluséo:
Instituicéo:
3. Especializacdo sim ( ) ndo ( )
Especializagdo em:
Universidade:

4. Ano de concluséo

5. () Mestrado - sim ( ) ndo ( )
Mestrado em:

Universidade:

6. Ano de concluséo

7. Doutorado —sim () ndo ( )
Doutorado em:

Universidade:

8. Ano de conclusao
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada participante,

Vocé estd sendo convidada a participar da pesquisa “Potencialidades da pratica
pedagbgica alfabetizadora: processo de ensinar e aprender e desafios da
alfabetizagdo”, desenvolvida por Lucimar Gracia Ferreira, discente de Doutorado
em Educacdo da Universidade Federal da Bahia - UFBA sob orientacdo da Professora
Giovana Cristina Zen.

Objetivos: Geral: Analisar que potencialidades da préatica pedagdgica de professores
alfabetizadores contribuem/influenciam no processo de ensinar e aprender a docéncia,
com vista a superar desafios da alfabetizacdo. Especificos: Conhecer como ocorre a
pratica pedagdgica de professores alfabetizadores, suas caracteristicas e peculiaridades;
identificar que potencialidades inerentes a pratica pedagdgica de professores
alfabetizadores se faz presente no processo de ensinar e aprender; analisar as
potencialidades que se relacionam pratica pedagogica de professores alfabetizadores e
contribuem/influenciam para superacdo de desafios da alfabetizagéo.

Critério de selecdo dos(as) colaboradores(as) da pesquisa: Serdo selecionados(as)
aleatoriamente, pela disponibilidade de participacao.

Participacdo/Guarda dos dados e material coletados na pesquisa: A participacdo
sua ndo é obrigatoria e é voluntaria. Caso aceite participar dessa pesquisa, este TCLE
precisara ser assinado em duas vias, sendo que uma das vias ficara com o (a) senhor (a)
e a outra serd arquivada por mim, pesquisadora por 5 anos, conforme Resolugdo 466/12.
Todas as péaginas deverdo ser rubricadas pelo participante da pesquisa e pelo
pesquisador responsavel (ou pessoa por ele delegada e sob sua responsabilidade), com

ambas as assinaturas apostas na Ultima pagina.
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Riscos: Pode ocorrer de vocé se sentir um pouco desconfortdvel no momento de
responder o questionario, pois falara de si, por mais que pareca, ndo é algo facil. E para
minimizar os riscos existentes, as perguntas podem ser refeitas de modo a amenizar
isso. Eu, Lucimar Gracia Ferreira, me responsabilizo por todos o0s procedimentos
realizados e ocorridos nesta pesquisa. Caso seja necessario encaminhar o participante
aos cuidados de profissionais especializados, custearei o tratamento.

Procedimentos da pesquisa: Esta pesquisa serd realizada a partir da abordagem
qualitativa e consistira em responder ao questionario, o0 caso de ensino e a entrevista
semiestruturada. O questionario para os professores versard sobre perguntas
estruturadas acerca do perfil do individual: aspectos como sexo, idade, estado civil, grau
de escolaridade, local onde atua, tempo de formagéo, tempo de docéncia etc. O caso de
ensino versara sobre o processo formativo de professores alfabetizadores de “narrativa
detalhada/elaborada de episddios escolares, possibilitando aos seus usuéarios a reflexdo
da pratica e/ou a partir da pratica” (DOMINGUES; MIZUKAMI, 2018, p.124). A
entrevista semiestruturada sera realizada apds selecdo e aceitacdo dos professores
para participar da pesquisa. As entrevistas serdo realizadas com os professores, através
das quais procuraremos conhecer, mais profundamente, a sua histéria; seus percursos de
formagé&o, relacionando a dimensao pessoal e profissional e os desafios enfrentados em
sua pratica profissional. A duracdo da entrevista ocorrerd de acordo as respostas dos
professores, podendo ser entre 1 hora, mais ou menos. Os registros das entrevistas dos
professores acontecerdo através da utilizacdo do gravador, mediante sua autorizacdo e
assinatura deste termo.

Retorno dos resultados: A pesquisa gerard processos como resultados que serdo
vivenciados pelos participantes, pois se trata de uma pesquisa que buscar tracar o perfil
pessoal-profissional dos professores. Os colaboradores também terdo acesso a partir dos
produtos que serdo gerados com artigos e livros e serdo informados sobre estes e
também que os resultados serdo mantidos sob responsabilidade da pesquisadora durante
5 anos.

Confidencialidade do estudo: Serd resguardada a identificacdo dos sujeitos da
pesquisa, pois ndo sera solicitado nos questionarios que este se identifique.

Beneficios: O resultado da pesquisa pode possibilitar a construcdo de bibliografias na
area do desenvolvimento profissional docente, formacéo de professores e ensino basico,
podendo ainda servir de eixo norteador de outras pesquisas que poderdo surgir

posteriormente.
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Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias da Salde da Universidade Federal
da Bahia (CEP/ICS/UFBA) Rua Rui Barbosa, 710, Campus Universitéario, Centro, Cruz
das Almas. CEP 44 380 000. Telefone: (75) 3621-6850

Contato da pesquisadora responsavel: Lucimar Gracia Ferreira

E-mail: lucimargracia@hotmail.com. Telefone: (77) 991014947.

Universidade Federal da Bahia/UFBA

Avenida Reitor Miguel Calmon, s/n, - Instituto de Ciéncias da Saude — 4° andar, Vale

do Canela. Horéario de funcionamento: Segunda das 13:30h as 19:30h e de terca a sexta
das 7:00h as 13:00h. Telefone: (71) 3283-8951. E-mail: cepics@ufba.br.

Salvador-BA, 02 de fevereiro de 2022.

Assinatura do(a) participante:

Assinatura da pesquisadora responsavel:
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Universidade Federal da Bahia

— Faculdade de Educagao ,
R Programa de Pés Graduacdo em Educacio — PPGE fFA@E D
wmy N Doutorado em Educacio
IR

APENDICE C - Roteiro da Entrevista Semiestruturada

1) analisar os aspectos sociais e politicos referentes aos desafios da

alfabetizacdo, com vista a compreendé-los e relaciona-los ao panorama atual do

contexto de crises;

1. Quais os aspectos sociais e politicos referentes a alfabetizacdo nos Gltimos

anos que influenciaram no seu fazer docente que vocé pode citar?

2. Quais os documentos/politicas vigentes sobre a alfabetizacdo sdo do seu

conhecimento?

3. PNA como proposta para a alfabetizacao

4. Como é a BNCC na préatica? (O planejamento, divisdo de carga horaéria,

dificuldades)

5. Principais desafios da alfabetizacdo
Casos de ensino:

Que relate uma situacdo desafiadora da alfabetizacdo/como isto promoveu

aprendizagem da docéncia

2) descrever as potencialidades e desafios das praticas pedagégicas

alfabetizadoras que reverberam na docéncia e no processo formativo;

1. Como descreve suas praticas alfabetizadoras? (metodologias, estratégias,

recursos)

2. Quais movimentos realizados em suas praticas percebe que contribuem no

processo aprendizagem do aluno?

3. Quiais os desafios das praticas alfabetizadoras vocé descreveria, que vivencia?

Como busca supera-los?

4. Como tudo isso reverbera na sua docéncia?
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5. Como sua a¢do docente contribui no processo formativo?

Casos de ensino:

Que relate um aspecto positivo da pratica alfabetizadora/como isto promoveu
aprendizagem da docéncia

3) identificar as potencialidades presentes na reinvencdo da pratica
pedagégica de professores alfabetizadores, que contribuem/influenciam no
processo de ensinar e aprender.

1. Como vocé descreve a alfabetizacdo antes e depois da pandemia? E sua
pratica alfabetizadora?

2. Vocé considera que foram necessarias reinvengdo das praticas? Quais? (se
houve reinvencdo das metodologias, recursos)

3. Como vocé avalia as reinvencdes de suas praticas? (pontos negativos e pontos
positivos)

4. Atualmente essas reinvencgdes ainda configuram suas praticas, quais?

5. Como elas contribuem para que vocé ensine e o aluno aprenda?

6. Como vocé descreve suas aprendizagens da docéncia? (saberes, escuta, seus
pares, leituras, solidao)

Casos de ensino:

Que relate aspectos da reinvencdo da pratica/que influenciaram na docéncia no

processo formativo e no processo de ensinar e aprender



ANEXO A - Carta de Anuéncia — Itapetinga-BA

5? ESTADO DA BAHIA
MAPETINGA PREFEITURA MUNICIPAL DE ITAPETINGA
I SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

Carta de Anuéncia

DECLARACAO

Eu, “Manoel Neto Costa Ferreira”, na qualidade de responsével pelo Setor
Pedagégico da Secretaria Municipal de Educagio de Itapetinga autorizo a
realizagio da pesquisa intitulada “Potencialidades da pritica pedagégica
alfabetizadora: processo de ensinar-aprender e desafios da alfabetizagdo”, a ser
conduzida sob a responsabilidade da pesquisadora “Lucimar Gracia Ferreira”; e
DECLARO que esta instituigdo apresenta infraestrutura necessdria a realizagdo da
referida pesquisa. Esta declaragdo é vilida apenas no caso de haver parecer
favoravel do Comité de Etica do Instituto de Ciéncias da Satide da para a referida

pesquisa.

Itapetinga, 08 de novembro de 2021.

b{awa) \JACL‘

cessoria

ﬁna Municpal e QUGG
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ANEXO B - Parecer Consubstanciado de Aprovacgéo do Projeto de Pesquisa

UFBA - INSTITUTO DE

PSICOLOGIA (IPS) DA wﬂlﬂ
UNNERSIDADE FEDERAL DA
BAHIA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEF
DADCE DO PROJETO DE PESGUIZA
Tiulo da Pecquica: FOTENCIALIDADES DA FRATICA PEDAGOGICA ALFABETZADORA: PROCESSD

DE EHEINAR-AFREMDER E DEBAFEDS |:-.-1H_=.-.E-Er|zm;.";-:-
Pesguilcador: Lucimar Sracia Fermeima
Area Teenatioa:
Verclo: 3
CAAFE: S4B53621.3.0000.5855
incittulgdo Proponanis: Universidade Federal da Eafla - UFEA
Fatrooinador Pricdpal: Financiamento Priprio

DADCE DO FARECER
Homare do Pansger: 5.366.758

Aprecentagbs do Projata:

Trat-se da analss fvarsio 3) do projeio de pesquiss Fotendalidades da pratica pedagogica
afabefizadora: processo de ensinar-aprendsr & desaflos da alrd:-:ﬂui;jn' sob responsablidasde da
pesguisadora Ludmar Gracks Fermeira vinculsds a0 Progama de Pos-Graduacio em Educacio da UFEA
em nhvel de doutorado sob orentapio da Prof. Dra. Glowana Crisdna Zen.

A psguilss b=m ooimo ohjedvo principal analksar gue potsndalidsdss 4y prabcs pedapogicn die professones
aifabefiradores conrbesm'nfusnciam no processo de snsinar-aprender 3 docgénda, com vista a superar
desafios da alffabetizacio. Fara tal, adotard uma abordagem qualabva = expiorsitia por melo da apicagio
= um guestionardo = d= uma enfrevisia com seks professores afabetiradors=s com malks d= cinco anos de
camreim, afuani=s d= escolas piblicas da clidade de Hapstngs - BA. O dados serdo tratsdos por melo de
ardllse de conteddo.

Objailvo da Pecgulca:

240 apresentados oS seguTiEs obpEtvns:

Seral: Anallsar gus potemcialidsdes da pradca pedagigica de professores alfabetiradonss
conirbusmdinfiuenciam mo processo de ensinar-aprender 3 docéncla, com visia & superar desafios da
ai*sbetzacio.

Especificos: 1- Confeoer como GCime & praboa pedagégica de professores alfabetiradonss, suas

Erderspe:  hm Arimbcss Nows, 197

Badrmo:  FEDENSEAD CEF: sancix
P B4 Bunicipio  SALVEDOT
Telmfona: (71 QIEES-ET7 E-mall:  cecipmifuton S

e 1 o ]
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UFBA - INSTITUTO DE

PSICOLOGIA (IPS) DA {.w«m
UNIVERSIDADE FEDERAL DA
BAHIA

Coomtirua 3o Fanosr 500 B

caracieristicas = pacullaridades; 2- dentificar que polenclalldades inerentes & pratica pedagdgica de

professones afabelizadores se far presenis no processo de ensinaraprendern; 3- Anallsar as pobenicislldades
que == relacionam prifca pedagdgica de professores affabefrador=s & confrlbusmimiuenciam para

superacio de desaflos da affabetizacho.

Avallaglo dos Rleoot o Bonaflclos:

A pesquisadomn informa que o risco da pesguiss @ o de desconforio aos paricipantes por falarem de 5. Pam
mimlmlzar os riscos, as perguntas poderfo ser refefias. Como medds de repara-;!-:- de danos, a
pesquisador imdca encaminhamenio & prodssionals espedalrados, cusieados pela equips d= pesguisa.

0 beneficio Informado refere-se 3 possibildade de construglo de biblogradas na an=a do desemvolvimento
ptuﬂﬂl:rnld:-cnﬂte.‘mmal;iu de professores & ensing bésioo, podendo ainda senvir de s nofesdor de
ciufras pesguisas que poderSo surgir postedormente,

Comantarios & Conclderagdac cobre a Pecguica:

Frojetn apresenta adequacio As normathas S
Conelderaghoc cobra oc Termos de aprecentagdo obrigataria:
240 apresentadas oo seguiries documenios de forma cometa:

1- Folha de rosio

Z- | Projeto deSalhada

3 Prolpooko de coleta de dados (enirevists & questiondrio)

4~ Termio de autorizapio instiudonal ds insfhuicio proponents

S~ Temo de confidenc ialldsde

&~ Termio de concordancla de orentacio

7- Terma de autorizatio de instituicho coparticipante

£~ Temo de consepimenio e & escirecdn

Conolucdss ou Penddnolas o Licia de Inadequagdec:

Aprovado. Apds a conclusio do projefo, & pesgulsadora deve sncaminhar o relatdrio final para

enceraments do mesmo.
Conelderaphisc Finals a orttario do CEF:

Erclaregs:  Mum Armboss News, 197

Baire: FLOENSCAD CEP: a0aim
I = - Bunkcipo:  SALWEDOR
Talfona (7| PIESEL Eomail: cscpmfiuts o

g I e T



UFBA - INSTITUTO DE

PSICOLOGIA (IPS) DA Plataforma
UNIVERSIDADE FEDERAL DA asil
BAHIA

Comirumcha 34 Fanecss 5300 B

Exts parscer fol slaborado bacsado noc decumanios abateo relsckonador:

Tipo Dooumenio Amuivo Fnstage Aatfior Shuscio
Informagles Basicas| PE_INFORMAGOES_BABICAS_DO_F | 23032022 Aosito
i Prrosein ROUETD 1715635 pdf T2
TCLE ! Termos d= | emmiodeconssnimeniolvesesciareddo.| Z30EAHGES (Ludmar Grach Ao
Amsentimenio ! pudf 174144 |Fereim
JusSficativa de
Ausincia
Ciutros guestionaro.pdf A (Ludmar Grach Ao
1TE-15 | Fereim

Ciutros termn_de_suboizacan_da_insituicao_c | 160REEE |Ludmar Gracia Ao
poaricipante pdf o ol ) -

Ciutros temmn_de_oonfidemcialidde pof! CHNEEEE (Lucmar Graci Aosito
1£:1532 | Femreim

Projeio Deminmeds ! | ProjeioDet o g DN (Lucmar Graci Aot
Brochura 151438 |Fereim

Declarmcdo de declaramodeconcondancivorientsdor pf]  O1AOETEE | Lucmar Grach Aredto
| conporddncia JE-933] | Ferein

Ciutros Entrevista_semiesnriurada. pdf A2 (Ludmar Graci Aosito
HEEZE  |Feremm

Dechymrho de Daciymoaosdsinsftuican. pdf 1S (Ludmar Graci Ao
Instiuici = 17342 |Fereim

Dechn%de temmodecompromissodopesquisydor pdf | TR 12021 | Ludmar Gracia Ao
Pesguisadore: 173233 |Fereim

Foha de Rosio folhaDeR osho po HMOEE | Lucmar Grach Ao
162831 |Fereim

auagdo do Parsoer:
Aprovado

Wenecolia Anreolagho da CONER:
Hio

BALVADOR, 25 de Sbrl d= 2022

Accinado por
Eauro e Divelra Bagalhdss
[Coordanadaorial)
Erdarepn: s Arsdoss Mows, 197
Balre: FEDERACAD CEP: 4aacdm
P B2 Buncipio:  SALVEDON
Talfoner (71 prEsst? Eomall; cacipsfuta s

g o 8
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