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RESUMO

Essa pesquisa analisou as articulagcdes estabelecidas entre coordenadoras pedagodgicas e
professoras alfabetizadoras no ambito de duas escolas publicas do Distrito Federal,
considerando os anos de 2019 e 2020. Teoricamente, esta ancorado em contribuicfes da teoria
da transposicdo didatica (CHEVALLARD, 2000, 2013); da cultura escolar (CHERVEL,
1990) e da teoria da fabricacdo do cotidiano (CERTEAU, 1998, 2006). No &mbito da
alfabetizacdo, letramento e ludicidade, integram o escopo teorico: Morais (2012, 2019),
Soares (2016, 2018,2020), Ferreiro e Teberosky (1979), Ferreiro (2011a, 2011b, 2015),
Mortatti (2010), Branddo e Leal (2018), Almeida (2002), Tfouni (2010), Kleiman (1995),
Lerner (2002), Chartier (2000, 2007), entre outros. Considerando a &rea de coordenagéo
pedagbgica, contou com autores/as, tais como: Saviani (2019); Domingues (2014);
Placco(2010). O estudo ancorou-se, também, em documentos norteadores da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal, a exemplo das Diretrizes Pedagdgicas (DISTRITO
FEDERAL, 2014) e do Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018). Trata-se de
estudo de natureza qualitativa, com uma abordagem focada nas concepcdes filoséficas e
estratégias de investigacdo (CRESWELL, 2010), numa abordagem de tipo etnogréfico
(ANDRE, 1995, 2010). Como técnica de investigacdo, recorreu-se ao grupo focal (GATTI,
2005), com coordenadoras de duas escolas publicas da Coordenagdo Regional de Ensino da
cidade de Planaltina-DF (trés em uma instituicdo e uma coordenadora em outra) e com
professoras do bloco inicial de alfabetizagcdo em duas instituicdes dessa regido administrativa
(sendo quatro docentes de uma escola e trés de outra — atuantes no 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental). Foram trés grupos focais, considerando dos grupos docentes e um grupo com
as coordenadoras. Para realizar o tratamento/analise dos dados obtidos, optou-se pela analise
de contetdo tematica (BARDIN, 1997) e Franco (2005). Como resultados, o estudo apontou
que, na oOtica das docentes, era preciso assegurar a presenca da coordenagdo, de forma
continua, nas atividades e demandas especificas da pratica didatico-pedagdgica. Por outro
lado, nem sempre as coordenadoras pedagogicas se sentiram acolhidas pelo elenco de
professoras, sobretudo nos momentos formativos que suscitavam mudangas nas metodologias
de alfabetizacdo (Escola Caliandra). Apesar desse desenho, houve um reconhecimento do
papel exercido por essa profissional antes e durante o periodo da pandemia da COVID-19
(Escolas Caliandra e 1pé do Cerrado). O que vinha sendo fator impeditivo para maior atuagdo
junto as professoras eram, de fato, as demandas que desfocavam as coordenadoras dos
processos de ensino e de aprendizagem. O ano de 2020 foi ainda mais desafiador em funcao
da pandemia, pois foi necessaria uma adaptacdo as novas ferramentas digitais e tecnoldgicas,
impondo novos arranjos para o trabalho com alfabetizagdo. Um deles, citado pelas
profissionais, foi o alfabeto, cujo intuito incidiu em abordar as letras na articulacdo com
palavras dotadas de significagcbes contextuais. No concernente ao campo de lingua
portuguesa, no bloco inicial de alfabetizacdo, ndo houve clareza quanto a progressao dos
eixos, de modo que ambas as escolas citaram a importancia da leitura, compreensao e menos
frequéncia a producdo textual. Ainda sobre a alfabetizacdo, houve quem apontasse para a
importancia da decodificacdo, remetendo-se ao letramento, e uso social, reportando-se a
alfabetizacdo; do mesmo modo, foi enfatizada a importancia do fonema no inicio da
alfabetizacdo, sinalizando para um desconhecimento da constelagdo de habilidades
fonologicas. Nesse caso especifico, as coordenadoras da Escola Caliandra rememoraram a



importancia de programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, j& que
havia a necessidade de uma formacdo continua nessas areas. Revelaram, ainda, durante a
pandemia, um retrocesso nas relagcbes com as professoras, o que culminou, certamente, nos
resultados do trabalho pedagdgico com o campo da alfabetizacdo. As narrativas das
profissionais foram favoraveis a organizacdo em ciclos para as aprendizagens, mas, por outro
lado, julgaram escassas as formacgoes voltadas para a compreensdo de operacionalizacdo do
ensino nesse formato. Por fim, o estudo revelou uma articulagdo quanto ao trabalho
desenvolvido entre a coordenacao pedagogica e as professoras alfabetizadoras, antes e durante
a pandemia, resguardadas algumas singularidades, mas indicou, também, tensdes nessas
relacdes que, por vezes, repercutia nos resultados obtidos.

Palavras-chave: educagéo; ensino; alfabetizagdo e letramento; coordenacdo pedagogica.
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ABSTRACT

This research analyzed the articulations established between pedagogical coordinators and
literacy teachers within two public schools in the Federal District, considering the years 2019
and 2020. Theoretically, it is anchored in contributions from the theory of didactic
transposition (CHEVALLARD, 2000, 2013); school culture (CHERVEL, 1990) and the
theory of the fabrication of everyday life (CERTEAU, 1998, 2006). In the area of literacy,
literacy and playfulness, the theoretical scope includes: Morais (2012, 2019), Soares (2016,
2018, 2020), Ferreiro and Teberosky (1999), Ferreiro (2011a, 2001b, 2015), Mortatti (2010),
Branddo and Leal (2018), Almeida (2002), Tfouni (2010), Kleiman (1995), Lerner (2002),
Chartier (2000, 2007), among others. Considering the area of pedagogical coordination, it
counted with authors/as, such as: Saviani(2019); Domingues(2014); Placco (2010). The study
was also anchored in guiding documents of the State Department of Education of the Federal
District, such as the Pedagogical Guidelines (FEDERAL DISTRICT, 2014) and Curriculo em
Movimento (FEDERAL DISTRICT, 2018). This is a qualitative study, with an approach
focused on philosophical conceptions and research strategies (CRESWELL, 2010), in an
ethnographic approach (ANDRE, 1995, 2010). As a research technique, we used the focus
group (GATTI, 2005), with coordinators of two public schools of the Regional Teaching
Coordination of the city of Planaltina-DF (three in one institution and one coordinator in
another) and with teachers of the initial literacy block in two institutions of this administrative
region (four teachers from one school and three from another - working in the 1st, 2nd and
3rd years of elementary school). There were three focus groups, considering the teaching
groups and a group with the coordinators. To perform the treatment/analysis of the data
obtained, we chose thematic content analysis (BARDIN, 1997) and Franco (2005). As results,
the study pointed out that from the teachers' point of view, it was necessary to assure the
presence of the coordinator in a continuous way in the activities and specific demands of the
didactic and pedagogical practice. On the other hand, the pedagogical coordinators did not
always feel welcomed by the cast of teachers, especially in the formative moments that
brought about changes in the literacy methodologies (Escola Caliandra). Despite this design,
there was recognition of the role played by this professional before and during the COVID-19
pandemic period (Caliandra and Ipé do Cerrado Schools). What had been an impeditive factor
to greater performance with the teachers were, in fact, the demands that distracted the
coordinators from the teaching and learning processes. The year 2020 was even more
challenging due to the pandemic, because it was necessary to adapt to new digital and
technological tools, imposing new arrangements for the work with literacy. One of them,
mentioned by the professionals, was the alphabet, whose intention was to approach letters in
articulation with words with contextual meanings. Regarding the Portuguese language field,
in the initial literacy block, there was no clarity about the progression of the axes, so that both
schools mentioned the importance of reading, comprehension, and less frequently, text
production. Still on literacy, some pointed to the importance of decoding, referring to literacy,
and social use, referring to literacy; likewise, the importance of the phoneme was emphasized
at the beginning of literacy, signaling a lack of knowledge of the constellation of phonological



skills. In this specific case, the Caliandra School coordinators recalled the importance of
programs such as the National Pact for Literacy at the Right Age, since there was a need for
continuous training in these areas. They also revealed, during the pandemic, a setback in the
relationships with the teachers, which certainly culminated in the results of the pedagogical
work with the literacy field. The professionals' narratives were favorable to the organization
in learning cycles, but, on the other hand, they considered the training courses aimed at
understanding the operationalization of teaching in this format to be scarce. Finally, the study
revealed an articulation regarding the work developed between the pedagogical coordination
and the literacy teachers, before and during the pandemic, with some singularities, but also
indicated tensions in these relationships that sometimes-had repercussions on the results
obtained.

Keywords: education; teaching; literacy and literate; pedagogical coordination.
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APRESENTACAO

E o sol brilhou sobre a minha existéncia, no ano de 1974, mais especificamente no dia
05 do més de abril, as 4h45 da manha de quinta-feira, pesei 3, 4 Kg, 49 cm, primogénita de
uma familia formada pelas joias raras da minha vida: Sr. Paulo Gomes Batista e a Sra. Josefa
Alves Batista, além de meus quatro irmaos — Ana Paula, Lucélia, Anderson e Paulo Jorge. No
dia do meu nascimento, expressei, estranhamente, minha primeira linguagem por meio do
choro e tudo isso modificou a rotina dos pais inserindo um novo capitulo em suas historias. E
verdade, nasci em uma humilde familia onde fui presenteada por quatro irmaos mais novos,
cada um deles me trazendo um aprendizado diferente que conferiu valor a minha vida,
permeada pela heterogeneidade presente em um microcosmo familiar.

Minha mée, meu primeiro lar, sempre atenciosa, protetora e amorosa, me ensinou
licBes que levarei para toda vida. Meu pai, sempre nos acompanhou em todos 0s momentos,
fossem felizes ou decepcionantes... Nos deu seguranca e seu colo nos momentos dificeis.
Narrar o passado ndo € tarefa das mais faceis, mas este mergulho trouxe a tona experiéncias
prazerosas e outras nem tanto, porém, em ambas, percebo aprendizagens singulares que me
tornaram mais forte e resiliente. Iniciei minha jornada escolar em 1980, um ano dificil, pois
minha mée acabara de dar a luz ao meu terceiro irmdo. Conciliar a rotina familiar ndo foi
facil, na verdade, € uma tessitura artesanal para cada dia, uma tela que parece nunca se findar,
¢, assim, com suor, lagrimas, sorrisos e encantamentos que instrumentalizamos nossas
historias, mées sdo incriveis. Mesmo antes de adentrar aqueles muros da escola, ja me sentia
parte dela, e sonhava com o grande dia em que, oficialmente, estaria matriculada, pois nao era
tarefa facil conseguir uma vaga na pré-escola naquela época. Sabiamos dos riscos que
corriamos de ndo sermos contemplados.

Eu ficava encantada com toda aquela dindmica, apesar de que tudo chegava muito
pronto para nos, as vezes, ndo havia espago para nossa criatividade almejar voos panoramicos,
conforme nossa intuicdo infantil desejava. Eu queria muito aprender a ler, mas ndo era
possibilitado na educacéo infantil dar esse passo, tudo estava pronto e pensado, tinhamos que
seguir o protocolo de acordo com o que haviam determinado para nos..., mas ao passo que
adentramos esse novo cenario, além do belo, relacionado a aprendizagem que, de mansinho
nos surpreendia, convivi com a outra faceta da escola, como espago de convivéncia, aceitacéo
e insercdo nos grupos sociais. Experimentei na pele o bullying, fomentado pela escassez de

recursos financeiros refletidos no vestuario, nos materiais escolares, dentre outros aspectos.
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Nesse sentido, tive que, astuciosamente, transformar mazelas em aprendizagens e ser
resiliente para ndo sucumbir aos sofrimentos e infortinios que adensavam meu ser que,
ingenuamente, carregava comigo tracos de uma sociedade marcada pela desigualdade social,
correndo o risco de ser vencida, derrotada, massacrada por uma realidade que eu sentia, mas
ndo a conhecia integralmente, um inimigo invisivel, mas cruel. Conforme havia relatado, na
década de 1980, ano em que fui inserida no contexto de escolarizacdo em Planaltina-DF, foi
um periodo marcado pela Ditadura Militar.As escolas “modelavam” as criangas, ndo tinhamos
autonomia na acdo do aprender, tolhidos na criatividade, recebiamos o que nos ofereciam sem
questionamentos, nem conheciamos a palavra protagonismo, fomos uma geracdo que viveu
nesse momento peculiar da histdria brasileira. Recordo-me que poucas pessoas tinham uma
formacéo escolar, o ensino ndo alcangcava a camada social menos favorecida de forma ampla,
revelado, claramente, nos dados da pesquisa de Ferreiro e Teberosky ( 1999). Contudo, em
meados dos anos de 1980, vivenciamos uma etapa que provocou uma ebulicdo no cenario
brasileiro com o fim da Ditadura Militar, o vislumbrar da democratizacdo conduziu a
possibilidade de reduzir o fracasso educacional e a ampliacdo da abrangéncia dos sujeitos no
contexto escolar para garantir o direito a educacéo.

Vale ressaltar que, no decorrer dos meus anos iniciais de estudo, ndo pude perceber,
com clareza, as diferencas nesse cenario que se engendra na tentativa de intervir no fracasso
escolar experienciado. A escola ainda era centrada na acdo pedagogica do professor, e este
ndo levava em consideracdo os sujeitos que aprendem, que vivem, que influenciam no meio,
que se configura como sujeito histérico. Nos anos iniciais, aprendi a ler por meio do grupo de
métodos sintéticos, que faziam parte dos que tinham um espaco para o processo de
alfabetizacdo, principalmente o silabico.Fui alfabetizada na antiga 12 série (atual 2° ano num
regime de ciclos) por meio da cartilha “Caminho Suave”. Centrada na a¢ao pedagogica da
professora, tivemos que nos adequar ao método e realizar a acomodacdo do conhecimento de
maneira convencional, decorando, interiorizando os contetdos de forma mecanizada.  Hoje
me dou conta da quantidade de textos “limitados e pouco reflexivos”, conforme
especificicado por Morais(2012, p. 34), a que fomos expostos, as cOpias desprovidas de
significados, a condicdo de passividade que experimentamos e a construcdo da escrita
destituida de sentidos e, principalmente, a quantidade de colegas que ficaram as margens dos
muros da escola.

Acredito que mesmo tendo vivenciado todo esse tempo histérico, silenciada pelo
desconhecimento, tais praticas desvinculadas de logicidade promoviam, em meu interior,

questionamentos e o repensar dos métodos de ensino, ja que o fracasso escolar permeava a
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sociedade vigente. Em busca de solugdes plausiveis e ampliacdo da escolarizacdo para todos,
emergiu o construtivismo, o interacionismo e o letramento, indagando os dissidios levantados
pelos antigos métodos de alfabetizacdo, as cartilhas utilizadas e favorecer com contribuigdes
tedrico- metodologicas.

Somente muito tempo depois, fui ouvir falar da teoria da psicogénese da lingua escrita
elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), enfatizando que era preciso
considerar que a crianca nao traz singularidades consumadas em sua mente, e que a
internalizacdo e apropriacdo da escrita ndo ocorre de forma instantanea, é necessario conceber
a ideia do sujeito cognosceste, que percorre uma marcha evolutiva, de acordo com a teoria
piagetiana. Contudo, ndo podemos desprezar as diversas intencionalidades acomodadas nas
correntes tedrico-metodoldgicas, analisadas no decorrer do tempo histérico vivenciado, as
tendéncias politicas que apontam as implementacbes das teorias apresentadas e as
necessidades caracterizadas pelo momentos histéricos revelados. Outro ponto que gostaria de
ressaltar, sempre nutri uma admiracdo profunda pelas/osmeus/minhas professoras/es, sabia o
qguanto eram importantes no cenario social, contudo, ndo tinha clareza quanto as
consequéncias das politcas de formacdo das nossas mestras/es e os reflexos sobre nosso
cotidianona constitui¢éo do todo.

Com minhas professoras/es, aprendi tantas coisas que trago comigo ainda hoje,
fragmentos do meu eu, como pecas de quebra-cabeca, cada uma tem uma importancia impar.
Outro fato marcante, nessa época de escolarizacdo, foi 0 ensino medio, um periodo dificil no
ambito pessoal, profissional e social que envolvia, indubitavelmente, escolhas dificeis, cujo
referencial néo envolvia, no momento, prosseguir com os estudos, mas exigia a formacao de
uma carreira mais urgente.

Desse modo, tive que optar entre o cientifico (que focava na formacéo para enfrentar o
vestibular e seguir a formacédo), o qual demandava um gasto exorbitante com livros e outros
materiais; 0 magistério (que também exigia uma despesa que ndo condizia com nosso
orcamento familiar) ou o ensino técnico chamado Técnico em Servigos Bancarios, curso que
a maioria escolhia, iludidos por conseguirem o tdo sonhado emprego. Quando me deparei com
essa realidade, ndo tive davidas quanto ao que optar, partir para o ensino técnico. No chéo da
escola, tinhamos duas realidades dispares, os alunos do cientifico e os alunos do famoso TSB.

Percebiamos as atencOes diferenciadas no tratamento e cuidado dos/as professores/as
para os estudantes do cientifico.Eles eram a menina dos olhos deles. Alguns pareciam até ter
pena de nds... E nos, no afa de nossa juventude, prosseguiamos sem esperar 0 que o futuro nos

direcionava... Terminei 0 2° grau com toda expectativa de conseguir o tdo sonhado emprego,
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que ndo veio... Frustrada, ndo tive muita opcdo e fui trabalhar na iniciativa privada, sem
carteira de trabalho fichada, expoliada de muitos direitos que nem sabia que existiam... Eu me
via trabalhando por um minimo de salario, minimas condi¢fes, minimas possilidades,
minimos sonhos. Quando despertamos para as realidades que nos cercam, parece que
paralisamos e ficamos sem rumo.

Afinal, assim nos diziam, se estudassemos, conguistariamos nosso lugar ao sol, ndo é
esse 0 ditado? Mas a vida ndo € bem assim, apesar de todo esforco dedicado na escola, eu
pouco havia alcancado. Meu pai ja havia nos advertido com o cora¢do doido que ndo
conseguiria arcar com 0s custos de uma faculdade para suas filhas e filhos, mesmo publica,
ndo teriamos condi¢Oes de bancar a alimentacéo, transporte, livros e todo material necessario.
O desejo de estudar, entrar na faculdade, sempre povoou meus pensamentos. Apesar das
adversidades interpostas no meu caminho, acreditava que ndo poderia desistir. Tomei a
decisdo que precisava retomar os estudos, pontuo que estudar para mim nunca foi pesadelo,
mas um imensuravel prazer. Devorava livros, amava e continuo amando bibliotecas, mesmo
com toda escassez de material que dispunha.

Nesse interim, no ano de 1995, me casei, e no ano de 1997 nasceu a minha primeira
filha, a Julia Isabele, quando experimentei um amor sem igual e sem explicacdo, sinalizando
um novo capitulo na minha histéria. Retomando minha trajetéria profissional, no ano de 1996
comecei a ministrar aulas em turmas de 5% e 62 séries, em regime pro-labore, no estado de
Goias. A época, por ndo ser exigida formacdo superior especifica, pude ocupar 0 cargo
lecionando histéria e inglés. Era algo novo, diferente e eu precisava de ferramentas que em
outras ocupagdes ndo havia necessitado. Eu queria conhecer melhor a &rea de atuacao,
continuei a carreira, quando no ano de 1998 foi oportunizada uma formacéo para o magistério
para professores que atuavam em sala de aula e ndo tinham formacdo adequada. Essa
formacéo, nos habilitaria para atuarmos em escolas e ministrar aulas. Foi oferecido pela
Secretaria de Educacdo de Goiania, entitulado Projeto Lamen. E, ap6s o processo avaliativo,
qualificou uma pequena porcentagem de professores/as inseridos/as no programa de formacéo
emergencial docente para exercer o0 magistério, e eu estava entre os aprovados.

Em seguida, fiz o concurso publico para a carreira magistério ocorrida no estado de
Goias, fui aprovada e assumi em 1999. Trabalhei durante um ano na Secretaria de Educacéo
de Goias. No ano de 1997, fiz o conscurso para professora pleiteando uma vaga para atuar no
ensino fundamental e fui aprovada. Fui convocada pela Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal para assumir o cargo de professora das séries iniciais no ano 2000. No ano

2000 passei no tdo sonhado vestibular e pude ampliar meus conhecimentos.Descortinaram-se
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outras possibilidades que ndo pensava, foi um periodo bonito e dificil. Acordava as 5h da
manhd para trabalhar, chegava 17h30, cuidava da minha filha e 18h30 estava no énibus para
Formosa-GO, em direcdo a faculdade. Chegava meia noite, dormia pouco, acordava muito
cansada, mas grata pelas oportunidades.

Nesse periodo, especificamente no ano 2001, a vida me presenteou com meu segundo
filho, o qual veio ao mundo com grandes desafios: lutar pela vida e transformar nosso viver
em uma intensa gratidao pela sua vida, por existéncia, dia a dia, independente da condicdo
que o recebemos. E Deus foi muito generoso conosco, deu a oportunidade de ele superar as
enfermidades e hoje é um belo jovem.

Quanto ao exercicio da profissao, fiquei trés anos e meio trabalhando no estado de
Goiés.Na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, fiquei doze anos em sala de
aula, quando me senti impulsionada a fazer uma experiéncia atuando na coordenagéo
pedagdgica. Nessa funcdo, pude sentir as dificuldades advindas de um universo chamado
escola, que estd em constante movimento.Sdo tantas responsabilidades para serem
internalizadas, um cotidiano envolto em uma dindmica acelerada, sendo necessario estar
resiliente aos acontecimentos, buscar conhecimento e entusiasmo na realizacdo de suas
incumbéncias. Fiquei dois anos na coordenagdo, contudo, questionamentos ficaram,
repetidamente, me incomodando, porque eu queria saber mais, buscar meios de compreender
aquela incrivel funcdo e, exaustivamente, buscava meios para contribuir com os professores,
e, a0 mesmo tempo, me via tdo invisibilizada por aqueles profissionais. A sobrecarga nas
fungOes exercidas, muitas vezes, me faziam sentir insuficiente, 0 que me incomodava
sobremaneira, gerando conflitos internos na minha condicéo profissional.

No ano de 2015, fui convidada a integrar a equipe gestora.Aceitei 0 convite, porque,
naquele momento, estava sendo desafiada a olhar além da sala de aula e da coordenacéo, o
que agregou conhecimentos profissionais e pessoais inimaginaveis. Foram dois anos de um
ciclo de aprendizagem.Ajudei a conduzir o processo educativo de, aproximadamente, mil e
quinhentas criangas ao lado de cerca de cento e dez profissionais de diversas areas na
instituicdo. O trabalho exigia, continuamente, a otimizacdo do tempo disponivel,
aprimoramento na formacdo e uma atencdo diaria acrescida do cuidado com as relagdes
interpessoais que envolvem o trabalho, descobrindo habilidades encobertas, gerenciando
conflitos, lidando com a precéria estrutura de nossa instituicdo de ensino e realizando
formagdes para os professores.

Apdbs o cumprimento do mandato, fui convidada a integrar a equipe que mediava a

area pedagdgica na Unidade Regional de Educacdo Basica - UniEB de Planaltina-DF no ano
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de 2017. O acolhimento da nova fung¢do veio acompanhado da responsabilidade de buscar
mais conhecimentos ao adentrar as instituicbes de ensino para conversar com 0s gestores,
supervisores, equipes especializadas, coordenadores e professores, realizar formagdes,
encontros e momentos de compatilhamento de experiéncias.Ajudamos na formacao do projeto
da SEEDF:O pulo do gato que intencionava alavancar o processo de alfabetizacdo de
criancas com defasagem escolar.

Para alcancarmos as respostas necessarias, € importante estarmos sempre
ressignificando nossas praticas, questionando-as, enxergando singularidades que permeiam a
acdo de cada profissional, compreendendo realidades, buscando transformacdes das a¢des que
se interpdem no cotidiano escolar. Durante o trabalho realizado na UniEB,em 2018 integrei 0
grupo de orientadores de estudo do PNAIC, que agregou a percepc¢do de que era necessario
dar novos passos na minha formacdo profissional. Tive o incentivo admiravel de minhas
chefes na UniEB: Ana Paula (2018) e Katia (2019), e das minhas amigas e amigos que
trabalhavam comigo nesse setor, que ndao me deixaram desanimar, mesmo diante da
reprovacao no processo seletivo para o mestrado académico nessa instituicdo (UnB), no ano
de 2018.Acreditaram comigo no alcance da aprovacgao que ocorreu no ano de 2019.

Em funcdo das lacunas observadas, elegi o objeto de estudo ancorado na atuagdo do
coordenador pedagdgico articulando o trabalho com o professor alfabetizador. A escolha se
baseou na questdo de me sentir intrigada e desejar descobrir os fios soltos dessa relacdo, o que
pensam e como agem diante da complexidade existente no ambiente escolar, mais
especificamente, mediando sua pratica com o professor alfabetizador.Compreender as
especificidades que permeiam esse processo, pode ajudar na interpretagdo dos fendmenos
existentes na relacdo entre os profissionais citados e pode ser que insira NOvVoS
desdobramentos para futuros estudos.

Por hora, dessa histéria que me acompanha, emerge minha identidade pessoal e
profissional. Consigo, assim, projetar o passado que registro, modestamente, nessas paginas,
que o tempo h& de alcancar selando as minhas limitadas subjetividades. O importante no ser
humano ndo é transparecer supremo, mas buscar espacos para a reflexdo, transcender nossos
achismos, metabolizando, continuamente, nossas ideias, ndo no sentido de obter verdades
absolutas, apropriadamente preparadas para responder ao coletivo. O importante € o encontro
dos solos férteis de ideias, contestagdes, concordancias e discordancias, pois na contradicao
somos provocados e surgem inquietacdes que ndo percebemos no tempo limitado da escrita.

Encerro esse memorial, acreditando que somos tecidos por sonhos e criatividade, se

ndo conseguirmos trazer isso para nossa existéncia, ficamos apenas como expectadores no
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palco da vida, que nos chama todos os dias para protagoniza-la. Acredito que saio muito mais
fortalecida pelo aprendizado que me foi ofertado em todos os semestres por professores/as
gue nos incentivaram a ir além das nuvens tenebrosas que, assustadoramente, tentam esconder
o brilho majestoso conferido pela educagdo publica, de qualidade e equitativa que tanto

sonhamos para nossas criangas, jovens, adultos e idosos.
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Para que a aprendizagem escolar aconteca de maneira exitosa, € preciso que se
constitua como um elemento transformador, tendo seu papel esclarecido e compreendido
pelos agentes que promovem a apropriacdo do conhecimento. Contudo, compreendemos que
0 caminho € permeado por desafios, visto que sdo varias relacdes tecidas no @mbito escolar
que ganham forca quando planejados e articulados, entre seus pares, de forma consciente e
com propdsitos bem definidos.

Quando nos referimos ao campo da alfabetizacdo, compreendemos que este é
multifacetado quanto a sua génese, e se constitui, certamente, num expressivo desafio para o0s
sistemas de ensino brasileiros. Concordamos que 0s nimeros nao realgcam a realidade em sua
totalidade, mas indicam problemas a serem superados em nosso pais, sobretudo quando nos
deparamos com avangos nessa etapa inicial de escolarizacdo, por parte de paises vizinhos.

Ao voltarmos o0 nosso olhar para a realidade brasileira, no que se refere as politicas de
formacéo continuada de professores, sublinhamos o carater de descontinuidade, visto que nédo
séo propostas de estado e, sim, de governo. Entretanto, queremos focar na perspectiva de que
0s sujeitos séo inventivos (CERTEAU, 1998) e, como tais, conferem dinamicidade por meio
de criacGes didaticas que atendem aos seus cotidianos.

Desse modo, compreendemos que 0 espago escolar é onde se organiza uma complexa
tessitura de relacdes, que demanda uma articulacdo do trabalho pedagdgico, de forma que
assegure, em se tratando dos anos iniciais do ensino fundamental, foco desse estudo, a
apropriacdo da leitura e da escrita por parte dos sujeitos aprendentes. Nesse cenario,
entendemos a pertinéncia didatico-pedagdgica da perspectiva de alfabetizar os estudantes
respeitando seu processo evolutivo, de forma que posam compreender o que as letras
representam ou notam nesse processo relacionado a pauta sonora das palavras (MORAIS,
2012).

Ao nos reportarmos ao chdo da escola, chama-nos a atencdo o papel exercido pela
coordenacdo pedagogica, na articulacio com o trabalho docente, a fim de garantir a
alfabetizacdo dos estudantes nos primeiros anos do ensino fundamental. J& adiantamos que
esse conceito mudou, de modo que, na contemporaneidade, um sujeito alfabetizado possui
autonomia na operagdo com o sistema de escrita alfabética, bem como na leitura,
compreensdo e producdo de textos de curta extensdao, conforme acentua Morais (2012). Ja o

processo de letramento, € marcado pela apropriagdo autbnoma, por parte do sujeito
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aprendente, dos diferentes géneros textuais ao longo do seu processo de escolarizacao,
ultrapassando-o.

A coordenacdo pedagogica é um espaco primordial para a concretizacdo das acoes,
planejamentos, avaliagdo do processo e retomada dos procedimentos que necessitam ser
revisitados. Durante o periodo que a pesquisadora exerceu 0 cargo, Varios questionamentos
gue permeavam o campo profissional, ficaram sem as respostas. A0 mesmo tempo em que,
despendia enormes esforgos para resolucéo das situagdes cotidianas, havia uma complexidade
para o exercicio de questbes basilares que acabavam ficando por resolver, que lhe dava uma
sensacdo de incompletude profissional, dificultado ainda mais quando se tratava do bloco
inicial de alfabetizacdo, onde as professoras precisavam, sobremaneira, de apoio e suporte.

Enquanto a alfabetizacdo carece de um trabalho sistematico nos primeiros anos do
ensino fundamental, a fim de garantir sua consolidagdo no bloco inicial de alfabetizacao, o
letramento acompanha todo o processo de escolarizagdo. Nesse contexto, cabe chamar para o
didlogo o professor e pesquisador Morais (2012), visto que defende, ja na transicdo da
educacdo infantil para o ensino fundamental, a pratica de ensino com o sistema de escrita
alfabética, com os textos, a fim de, num contexto ludico, oportunizar a interacdo com esse
objeto de conhecimento. Alinhando-nos com o autor (SILVA; OLIVEIRA-MENDES;
SANTOS, 2020), compreendemos que esse esfor¢co dos sistemas de ensino favorece,
diretamente, a reducao do apartheideducacional em nosso pais.

Em consonancia com Domingues (2014), assentimos que o coordenador pedagogico
promove a intermediacdo do coletivo que, no cotidiano escolar, se dispde a discutir e debater
sobre o lugar ocupado por esses sujeitos no espaco social da instituicdo, a fim de condensar
esforgos conjuntos para aprimorar o seu fazer e favorecer a aprendizagem dos estudantes.

Para que o trabalho coletivo de professores e coordenadores pedagdgicos possa se
desenvolver com fluidez, é significativo favorecer a reflexdo continua no espago/tempo da
coordenacdo pedagodgica, tendo a consciéncia de que “ambos passem por um processo de
elaboracdo constante de questionamentos em relacdo a sua pratica e aos objetivos que
alcanca” (PIRES; TACCA, 2015, p. 124).

Diante do exposto, o coordenador pedagdgico participa e pode contribuir, diretamente,
com todo o encadeamento do trabalho junto aos docentes (inclusive, os alfabetizadores),
acompanhando todo o processo de tomada de decisdo, bem como articulando a formacao
continuada na unidade escolar. Sobre esse assunto, a pesquisa foca, também, na compreensao
que os docentes tém a respeito do papel a ser exercido pelo coordenador pedagdgico que,

originalmente, é professor.
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A partir desse cenario, consideramos relevante trazer a tona o contexto da pesquisa:
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, especificamente, a regional de
Planaltina-DF, bem como sublinhar as alternativas oficiais de escolha do coordenador
pedagodgico nas instituicdes escolares.

Nessa rede de ensino, a eleicdo do coordenador pedagdgico ocorre por meio da
escolha coletiva (pelos seus pares), que vem previsto na Portaria de Distribuicdo de Turmas
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (DISTRITOFEDERAL, 2021)
anualmente. Esse processo ocorre todos os anos na Semana Pedagogica,® coincidindo com a
escolha de turmas dos professores regentes. Nesse interim, alguns docentes sao indicados ou,
mesmo, pode se disponibilizar, espontaneamente, a ocupar 0 cargo que, ap0s apreciacao
coletiva, pode ou ndo ser deferida. Com relacdo a sua atuacdo, o/a coordenador/a
pedagdgico/a, esse pode atuar, consecutivamente, por quantos anos desejar e se disponibilizar
ao cargo, mediante a aprovacao dos pares.

Interessa-nos compreender, de forma singular, a atuacdo do coordenador pedagogico
junto ao elenco de professores do bloco inicial de alfabetizacdo - BIA (1°, 2° e 3° anos do
ensino fundamental). Esse cotidiano, que é a escola, marcado por relacbes multifacetadas,
vem empreendendo esforgos, a fim de construir um projeto articulado, entre os diferentes
sujeitos, nessa etapa da escolarizagao basica? Como tem enfrentado os desafios postos na/para
a alfabetizacdo das criancas? Existe uma pratica de formacdo continuada, no bloco inicial de
alfabetizacéo, na escola?

Em havendo alternativas articuladas e sistematicas de formacdo continuada, tem sido
possivel apreender implicacOes dessas iniciativas nas praticas de alfabetizacdo e letramento,
de modo a assegurar a consolidacdo da escrita alfabética nos primeiros anos do BIA, bem
como a autonomia na leitura, compreensdo e producao textuais? Essas sdo algumas de nossas
indagac0es a respeito da realizacéo desse estudo.

Almejamos, por meio da realizacdo dessa pesquisa, compreender um pouco das
relacbes desses profissionais no interior da escola, j& que, compreendemos que essa
articulacdo coletiva pode culminar em resultados significativos nos perfis de saida das
criancas quanto a apropriacao da leitura e da escrita.

Ao nos depararmos com 0s possiveis obstaculos enfrentados pelos docentes no que
concerne a alfabetizacdo e ao letramento dos estudantes, observamos que as Diretrizes
Pedagdgicas para Organizagdo Escolar do 2° Ciclo (DISTRITO FEDERAL, 2014) trazem, em

1 A Semana Pedagdgica ¢ um momento inicial do semestre letivo que reuni todos os profissionais da educacéo a
fim de realizar um diagndstico da escola, revisar a proposta pedagogica e estabelecer planos de acao.
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seu bojo, que o compromisso assumido por todos os educadores para uma pratica pedagogica
pautada na reflexdo é fundamental. Por outro lado, concordamos com Morais (2012) ao
acentuar a urgéncia de, nos processos formativos, pensar e operacionalizar didaticas de
alfabetizacdo na/para a sala de aula. As pesquisas cuja incursdo no cotidiano escolar é
concreta demonstram, cada vez mais, a necessidade de refletir acerca dos saberes mobilizados
na acdo (CHARTIER, 2007), objetivando entender os dispositivos didaticos e pedagdgicos
acionados pelos sujeitos professores e, com isso, avangar nessa empreitada de favorecer as
aprendizagens.

Em sintese, compreendemos que o envolvimento de todos os sujeitos (docentes,
coordenadores pedagdgicos, equipe gestora e demais profissionais), no concernente aos
processos de alfabetizacdo e letramento, demanda implementacdo de um trabalho articulado
entre todos os envolvidos nesse processo. Tudo isso, objetivando construir um ambiente
cooperativo vinculado & acdo que almeja o desenvolvimento coletivo, planejado e integrado
ao coordenador pedagdgico, visando a autonomia pedagdgica dos profissionais (BRUNO,
2001).

O docente, acentua Chartier (2007), por vezes, vive a docéncia de forma solitaria. Ha
um processo de estranhamento frente ao proprio espaco de atuacdo, de modo que tem um
sentimento de pertencimento e autonomia na sala de aula conjugado a um entendimento
explicito de que essa autonomia é relativa, ja que ha instancias outras que interferem em seu
saber-fazer. A articulacdo entre o coordenador pedagogico e o professor se engendra em um
caminho para o compartilhamento didatico-epistemoldgico dos possiveis alcances quanto ao
éxito escolar.

A seguir, a questdo de pesquisa, bem como o0s objetivos geral e especificos adotados

na pesquisa.

Formulacgéo do problema de pesquisa

Tendo por base conhecer como ocorre a mediagdo entre o coordenador pedagogico

junto aos professores alfabetizadores, a pesquisa delimitou a seguinte questio norteadora:

o Considerando o coordenador pedagdgico como um mediador do trabalho didatico na
escola, que alternativas vém sendo tecidas entre esse profissional e o professor alfabetizador
no contexto de duas instituicdes publicas do Distrito Federal entre os anos de 2019 e 2020,

sendo este ultimo marcado pela pandemia?
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Mediante a questdo norteadora que problematiza a pesquisa, delineamos algumas
questdes secundarias que direcionam as acdes necessarias para alcangar a compreensdo do

nosso objeto de pesquisa:

o Quais as percepgOes dos profissionais (coordenador e professor) em relacdo ao

trabalho desenvolvido no ciclo de alfabetizacéo, entre os anos de 2019 e 2020?

o Quiais iniciativas foram construidas no intuito de criar um ambiente formativo na area
de alfabetizacdo e letramento por meio de uma pratica articulada entre coordenador

pedagdgico e professores alfabetizadores?

o Houve discussdo e adoc¢ao de alternativas articuladas entre coordenadores pedagdgicos
e professores quanto a progressdo do ensino de lingua portuguesa no bloco inicial de

alfabetizacédo?

Objetivo geral

o Analisar as articulagbes tecidas entre coordenador pedagdgico e professor no
concernente ao processo de alfabetizagdo no ambito de duas escolas publicas do Distrito
Federal, entre os anos de 2019 e 2020.

Objetivos especificos

o Conhecer as percepges dos profissionais (coordenador e professor) acerca do trabalho
desenvolvido no ciclo de alfabetizacdo.

o Verificar se ha iniciativas de formacdo nas escolas na perspectiva de alfabetizar
letrando por meio de uma préatica articulada entre coordenadores pedagdgicos e professores
alfabetizadores.

o Analisar a presenca (ou ndo) de alternativas articuladas entre coordenador pedagdgico
e o professor alfabetizador no que se refere a progressdo do ensino de lingua portuguesa no

bloco inicial de alfabetizacéo.
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No Capitulo tedrico, abordamos alguns pressupostos da Teoria da Transposicao
Didatica (CHEVALLARD, 2000) e os possiveis desdobramentos que ocorrem na escola,
considerando que ha uma cadeia de transformacéo do saber, culminando com o conhecimento
efetivamente ensinado. Nos debrucamos, também, a analisara teoria da Fabricacdo do
Cotidiano (CERTEAU, 1998) que enfoca a inventividade, a apropriacdo dos saberes
mobilizados na acao.

Discutimos, também,alguns aspectos histéricos concernentes aos processos de
alfabetizacdo e letramento. Nessa perspectiva, situamos, no capitulo tedrico, o bloco inicial de
alfabetizacdo, bem como outras contribui¢des legais da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal. Enfocamos os ciclos de aprendizagem, a coordenacdo pedagogica no tempo
€ No espaco, ao pontuar o percurso historico, apreendendo singularidades e as articulacdes que
insurgiram até o aparecimento desse profissional. A partir desse ultimo pilar, explicitamos um
desenho da coordenacdo pedagogica no Distrito Federal.

Finalizamos o primeiro capitulo explicitando o Estado de Conhecimento do nosso
objeto de pesquisa a partir de algumas bases de dados, tais como: CONBAIf, ANPED, Google
Académico e banco de dados da CAPES, com o intuito ndo sé identificar, mas tecer algumas
analises que circundam a tematica em tela. No capitulo 2, evidenciamos a metodologia
adotada na pesquisa.

Seguimos, portanto, com o capitulo tedrico.
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CAPITULO 1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 REVISITANDO AS TEORIAS DA TRANSPOSICAO DIDATICA E DA
FABRICACAO DO COTIDIANO

Nessa secdo, abordamos alguns aspectos da teoria da transposicdo didatica, por
entendermos sua relacdo estreita com os objetos de saber e 0s processos de mudancas
decorrentes de seus lugares de referéncia. Sendo a escola um palco de apropriacao e producéo
de saberes, e 0 coordenador, bem como o professor, serem sujeitos centrais nesse processo,
consideramos pertinente essa discussdo. Do mesmo modo, alcancando singularidades que
ocorrem no terreno das praticas, recorremos a contribuicbes da teoria da fabricacdo do

cotidiano.

1.1.1 A teoria da Transposi¢do Didatica e a relagdo com o saber ensinado na escola

O conceito de Transposicdo Didatica originou-se a partir da idealizacdo de Michel
Verret (1975), um sociologo francés que defendeu sua tese de doutorado intitulado Le
tempdesétudes, que foi publicada no ano de 1975.

Verret (1975) promoveu um estudo na perspectiva sociolégica com o intuito de
abordar o tempo das praticas escolares, assim como 0s saberes que permeiam as
circunstancias em que acontecem, sendo designados por dois momentos: o0 primeiro seria 0
tempo do conhecimento pautado pelo controle do proprio objeto de estudo; o segundo,
promovido pelo tempo da didatica. Os dois tempos indicados encontravam-se definidos e
condicionados pela transmissdo? didatica desse conhecimento. O autor reconhece a didatica
como “a transmissao de um saber adquirido. Transmissao dos que sabem para os que ainda
nao sabem. Daqueles que aprenderam para aqueles que aprendem” (VERRET, 1975, p. 139).

O autor aponta que a didatica se expressa, também, numa direcdo onde se encontra a
pratica do saber, denotada pelo tempo em que o professor se apropria do conhecimento e,
em outro momento, a pratica de didatizacdodos objetos de conhecimento, intermediada
nesse tempo.

Esclarecendo melhor essa proposicéo, Verret (1975) sugere uma reflex&o a respeito
desse duplo dimensionamento no ambiente escolar. Para o autor, existe o tempo do

conhecimento o qual é organizado em funcéo dos contetddos que seriam o objeto de estudo e o

2 Para o autor, a transmissdo didatica denota o sentido de conhecimento constituido pela humanidade e
acumulado no contexto da sociedade com a atribui¢do de ser transmitido as geragdes futuras.
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tempo da didatica o qual esta intrinsecamente relacionado ao modo como este conhecimento é
didatizado/ensinédvel aos estudantes.

Yves Chevallard, no ano de 1985, publicou o livro La Transposi¢cdo Didactique,
produto de notas utilizadas num curso ministrado durante o verdo no ano de 1980. O autor se
dispds dos estudos tedricos apontados por Verret (1975) e estabeleceu um conjunto de
analises para explicar a teoria concernente a esse fenémeno verificado na didatica utilizada
para a transmissdo do conhecimento adquirido pelo professor aos estudantes.

Aprofundando os pressupostos da Teoria da Transposicdo Didatica e seus
desdobramentos na escola, temos um saber referencial produzido pelas academias, centros de
producdo de conhecimento, ou seja, um saber cientifico que sofre um conjunto de
transformacbes que sdo designadas de transposicdo didatica para se tornar um saber
ensinavel.

Temos, portanto, a seguinte triade: o saber cientifico que sofre transformacdes e
culmina com o saber a ensinar e, a partir de entdo, os professores se apropriam desse saber a
ensinar presente nos curriculos, livros didaticos e produzem/desenvolvem o saber
efetivamente ensinado.

Chevallard (2000) esclarece, em sua pesquisa, que

um contetido do saber que tenha sido designado como saber a ensinar, sofre, a partir
de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a ocupar
um lugar entre os objetos de ensino. Este “trabalho” que transforma em objeto de

saber a ensinar em um objeto de ensino € denominado de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 2000, p. 45).

Assim, desenvolvemos uma compreensdo ao tomar a proposi¢do de Chevallard, que
designou que esse encadeamento ocorre a partir de relagdes entre instituicdes. De acordo com
0 autor, a instituicdo produtora do saber, partindo do entendimento que é de onde se
constitui o saber cientifico se direciona a um processo para a instituicdo transpositiva, onde
0 saber passa por uma transformacdo, finalizando naquela responsavel pelos processos de
ensino, por meio das praticas didaticas que enfocam o saber produzido aos estudantes.

Desse modo, Leite (2004) indica que existem alguns fatores que influenciam,
diretamente, e contribuem nessas condi¢cdes de transposicdo e expbe que, na pratica da
transmissdo, as imposi¢Oes de rotinizagdo e de institucionalizagdo estariam, diretamente,
relacionadas com a estruturagdo do tempo escolar, mas, também, com a configuracdo dos
conteldos trabalhados na escola. Todo esse processo ocorre buscando pensar o tempo de vida

estudantil quando analisado pelo viés epistemoldgico.
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A autora ainda realca, em seus estudos, os principios esbocados por Verret (1975) no
que tange as exigéncias burocraticas relacionadas a perspectiva temporal para a transmissdo
do saber, que se tornam suscetiveis a assumirem uma nova configuracdo no ambito escolar, ao
passo que estes saberes tedricos sdo conduzidos a compor areas de dominios especificos,
reconfigurando e perdendo caracteristicas intrinsecas a sua originalidade.

Nesse sentido, as respostas depreendidas por esses novos conhecimentos marcam
especificidades no campo epistemoldgico, de modo a diferencia-los, ja que, embora tenham
origem no conhecimento cientifico, assumem outros formatos, fruto do envolvimento de
novos sujeitos nessa cadeia. A noosfera, por exemplo, abordada por Chevallard (2000),
integra profissionais das Secretarias de Educacdo, agentes sociais que interferem, diretamente,
na formatacdo desse saber a ensinar presente nas proposi¢es curriculares. Quanto as
apropriaces decorrentes daqueles que atuam no terreno da escola, ocorreriam novas
transformacGes que, no olhar do autor, comprometeria a epistemologia dos saberes de
referéncia e impactaria, certamente, no produto oriundo do saber efetivamente ensinado. Sdo
as criacdes didaticas que agregam escolhas, fazeres singulares da cadeia. Eis um ponto
notdrio de distanciamento epistemologico entre Chevallard (2000) e Verret (1975), visto que
esse ultimo enfoca o aspecto criativo na transmissdo do conhecimento escolar, originando um
novo saber.

A partir desse contexto, GimenoSacristan (1996) indica um ponto significativo a ser
considerado, pois, a didatica que contribuira na intermediacdo. A respeito desse assunto, 0
autor salienta que

a ideia de que existe um conhecimento escolar caracteristico ndo é certamente nova.
Precisamente, uma das razGes a ser do saber-fazer pedagdgico tem sido a de
propiciar a elaboracdo da cultura transmissivel para que seja assimilavel por
determinados receptores, desde que Comenius pensou a didatica como arte de
ensinar todas as coisas a todos (GIMENO SACRISTAN, 1996, p. 42).

A questdo norteadora se desencadeia pela diferenciacdo dos interesses, porquanto a
ciéncia “preocupa-se com os fendmenos, ndo com os fatos”, de acordo com Chevallard (2013,
p.2). Entretanto, Lopes (2000, p. 150) realca que os aspectos referenciados pelo saber escolar
demonstram um eixo mais balizado pela necessidade de adequacdo para que se torne
ensinavel, onde “o conhecimento escolar € o conhecimento cientifico sdo instancias proprias
do conhecimento e as disciplinas escolares possuem uma constituicdo epistemoldgica e socio-

historica distinta das disciplinas cientificas”.
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Retomando esse assunto sob um outro olhar, Miglio e Téran (2012, p. 185) sublinham
que, para que haja essa compatibilizacdo entre a comunicacdo do conhecimento nas
diferenciadas esferas, existe a necessidade de torna-lo apto e cognoscivel aos estudantes.
Sendo assim, os mesmos “passam por uma decodificacdo ou transposi¢do para ser apreendido
pelos alunos”.

Segundo Chevallard (2000), esse conhecimento, uma vez cientifico, passa por
transformac6es que lhe conferem uma roupagem didatica, ou seja, se ajusta as condi¢bes de
aprendizagem dos estudantes, de forma que possam compreender o que foi ensinado.
Entretanto, defende o autor, o saber de referéncia, nesse caso, o cientifico, precisa estar em
sintonia na cadeia, dai sua preocupacdo com as denominadas criacdes didaticas.

O autor sublinha que esse saber, ja transformado, é permeado pelas relagdes
divergentes no que tange aos encadeamentos histdricos e sociais. Dai provém a ponderarmos
sobre a alteracdo da sua esséncia, observar 0s aspectos reconhecidos por meio das analises
cientificas convalidadas e a preocupacdo com a conservagdo do saber historico desse objeto e
sua relacdo de existéncia no contexto social. Parece ndo haver, na Otica do autor, uma
dinamicidade propria na passagem da cadeia da transposicdo didatica que, necessariamente,
resulta na producao de novos saberes.

Sendo assim, o saber cientifico produzido percorre uma trajetoria de transformagéo
que resulta no saber a ensinar e esse, por sua vez, naquilo que, de fato, é efetivado na sala de
aula. Nesse caso, “[...] um conjunto de modificagdes globais e locais visando restabelecer a
compatibilidade entre o sistema de ensino e o seu meio, entre a sociedade ¢ a escola”
(CHEVALLARD, 2000, p. 27). Alcangcamos, entdo, um terceiro plano na constituicdo dos
saberes a ensinar em saberes ensinados, quando ocorrem outras transformacdes técnicas,
realizadas pelo professor, que o leva para a sala de aula. E importante assinalar que essa
apropriacdo pelo docente recebe influéncias de varios fatores, a exemplo da formacdo inicial e
continuada, de outros agentes escolares, dos proprios pares no interior da escola, entre outros.

Retomamos, entéo, a questdo de que o saber a ensinar supde adaptagdes no campo
didatico, partindo da premissa de que “o funcionamento didatico do saber ¢ diferente do seu
funcionamento cientifico” (MENEZES, 2006). Tomando essa afirmacéo, verificamos que 0s
sujeitos estdo incluidos nesse “processo historico do saber a ensinar”, sendo assim, implica na
inviabilidade de levar esse conhecimento “tal qual ele foi produzido na comunidade
cientifica” cujas finalidades se diferem no contexto histérico e social, fazendo-se necesséria
uma ressignificacdo (MENEZES, 2006, p. 72).
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Analisando sob essa Otica, as transformacfes do saber cientifico, viabilizadas pela
transposicdo didatica, assumem distanciamentos e rupturas diante do complexo processo de
conversdo para alcancar o posicionamento de um saber ensinado, os quais sé@o configurados
em deformacGes, supressdes, acréscimos e criacdes didaticas, conforme assinala Chevallard
(2000). Na dtica de Verret (1975), o que Chevallard denomina de criagfes didaticas como
sinbnimo de deformacdes, para ele, na verdade, é o carater inventivo, criativo, inevitavel
presente nos espacos em que os diferentes sujeitos atuam frente a esse saber.

Conforme apresentamos na exposi¢cdo, encontramos, nessa passagem, elementos
geradores de tensdes que precisam ser equalizados onde entram em agdo os “agentes e
agéncias especializadas no trabalho mais direto de transposi¢do didatica, situados em uma
dimensdo que, conforme realcado, anteriormente, denominou noosfera” (LEITE, 2004, p. 59
grifos da autora).Nesse ambito, percebemos as interferéncias que sdo produzidas com o
intuito de promover o equilibrio dessa mediagéo frente aos saberes eleitos para a composi¢ao
dos conhecimentos a se tornarem socializados nas escolas. Nesse tempo, novas decisdes sao
tomadas e marcam, portanto, novas tratativas mediadas, inicialmente, pela eleicdo dos saberes
a serem efetivamente ensinados.

Depreendemos dai que a noosfera € um terreno escorregadio, multifacetado, marcado
por notorias disputas diante dos discursos concorrentes a se tornarem saberes ensinaveis. 1sso
em funcdo dos cuidados a serem observados para ndo privilegiar, ideologicamente, 0s
discursos dominantes, se nessa hegemonia sobressalente dos seus interesses, mas buscando
assumir uma postura contraria, de forma que forneca 0s mecanismos necessarios para a
resolucdo dos conflitos polarizadores, a fim de buscar referenciais que estejam disponiveis
para todos, com o intuito de tornar os saberes acessiveis e, assim, conduzir politicas publicas
educacionais que estejam disponiveis para toda sociedade. Coloca-se em cena ndo somente a
acessibilidade, mas quem vai prevalecer nessa disputa que ultrapassa 0 carater
epistemoldgico, mas se situa, necessariamente, no campo ideoldgico-politico.

De acordo com o posicionamento de Chevallard (2000, p. 34),

[...] o centro operacional do processo de transposicdo, que traduzira nos fatos a
resposta ao desequilibrio criado e comprovado [entre os ideais e possibilidades dos
saberes cientificos] [...] Ali [noosfera] se produz todo conflito entre sistema e
entorno e ali encontra seu lugar privilegiado de expressao. Neste sentido [do conflito
de interesses], a noosfera desempenha um papel de obstaculo.

O percurso dos saberes cientificos até chegar as agéncias reguladoras constituidas na

noosfera que, por sua vez, remete aqueles incumbidos por estabelecer o que é de interesse
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para a sociedade que seja ensinado, perpassa por transformacdo externa, promovida por
professores universitarios, técnicos do governo responsaveis por politicas educacionais,
especialistas em didatica e outros, a fim de compor uma normatizacdo que compete a todos 0s
Estados constitui-la enquanto referencial norteador para os programas de ensino. No caso
brasileiro, em se tratando das politicas educacionais, esse processo é uma constante, visto que
ha, essencialmente, politicas de governo e ndo de estado. H4, portanto, continuos rearranjos
nesses grupos que compBem a noosfera, conferindo novas significacbes que marcam
mudancas nos saberes a ensinar. Nesse contexto, Leite (2004, p. 61) exprime que “a noosfera
atua, entdo, na selecdo e no trabalho de transposicdo didatica dos conteldos de saber
selecionados, restabelecendo a compatibilidade a que se refere o autor”.

Nessa reconfiguracdo dos saberes, Chevallard (2000) demonstra suas consideracdes
referentes a esse conhecimento expondo que, por meio de todo esse processo ocorrido na
noosfera, intercorre o que o autor reconhece como uma deformidade do saber sibio em
relacdo ao saber que alcanca a sala de aula, diferenciado de sua origem, sendo que de acordo
com sua percepcéao

0 saber que produz a transposicdo didatica sera, portanto, um saber exilado de suas
origens e separado de sua producdo histérica na esfera do saber sabio, legitimando-
se, enquanto saber ensinado, como algo que ndo é de nenhum tempo nem de nenhum
lugar, e legitimando-se mediante o recurso da autoridade de produtor, qualquer que
seja (CHEVALLARD, 2000, p. 18).

Chevallard (2000) explicita que, para que esse conhecimento se torne um saber
ensinavel, vai passar por um processo de descontemporalizacdoe uma recontextualizacdo. O
autor atribuiu esse posicionamento diante da concepcdo de transformacdo que passa por
alguns processos relacionados a temporalidade em que tal saber a ser ensinado foi produzido
historicamente, desvinculado de sua origem e se transformando em um saber ensinavel.

Para tratarmos desse assunto, dentre as fases para que ocorra a transposicdo didatica,
vamos destacar o fendbmeno da naturalizacdo, dentre o0s quais salientamos a
despersonalizacdo, dessincretizagdo e descontextualizacdo. Nesse caso, a agdo atrelada a
transposi¢do didatica esta relacionada a ideia de que o “saber ensinado supde um processo de
naturalizacdo, que se confere na evidéncia incontestavel sobre as coisas naturais”
(CHEVALLARD, 2000, p. 18). O autor aplica essa proposicdo salientando a jurisdicéo
assumida pela escola na atribuicdo do manejo desse saber, conferindo autoridade e
competéncia para ensina-lo. Questionamos, entretanto, essa dimensdo de naturalizacédo,

considerando que o conhecimento historicamente construido é dotado de significacGes
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culturais, sociais, epistemoldgicas que conferem uma dinamicidade que ultrapassa, em nosso
entendimento, essa perspectiva natural sublinhada pelo autor. No caso das ciéncias sociais, do
campo educacional, esse movimento construtivo € notorio.

Entretanto, continua Chevallard (2000), para alcancar essa configuracdo, o saber a
ensinar se condiciona a um fendmeno designado descontextualiza¢cdo, no qual esse
conhecimento, quando associado a elementos discursivos, tenta reestruturar novos conceitos
que possam ser aplicaveis na sala de aula. Mais uma vez, acentuamos que esse Processo,
marcado pela descontextualizacdo, parece gerar um conhecimento que se distancia do que o
autor preconiza como natural, sobretudo quando consideramos singularidades do nosso campo
investigativo: o fenémeno educativo. Dando continuidade, a descontextualizacdo se
caracteriza em funcdo dos sentidos em que se aplica, nas abordagens e impasses da sua
transcendéncia original, dos sentidos referenciais desse saber, se recontextualizando em um
saber ensinavel.

A respeito da despersonalizacdo do saber, Chevallard (2000) considera que todo ele
se vincula a um produtor ¢ que esse saber, em sua génese, ou seja, “in statunascendi”, esta
intrinsecamente conectado. E preciso desvincula-lo da pessoa ou mesmo de uma corporagio
ao qual esteja vinculado para que se torne um saber acessivel a todos. Cremos que, nesse
processo de acesso, ha novas significacdes atribuidas, alterando, certamente, o formato de
origem. Nesse aspecto, a despersonalizacdo seria a desvinculacdo desse saber a ser ensinado,
ndo podendo pertencer somente a um determinado publico, classe social, sendo, nesse
contexto, condicdo essencial para que possa ser produzido, de modo a alcancar, socialmente,
0s sujeitos por meio de sua publicidade.

No entanto, Chevallard (2000, p. 25) afirma que “o processo de despersonalizacao ndo
se realiza nunca tdo completamente como durante 0 momento do ensino”. Quando esse saber
assume, indubitavelmente, a “produg¢do social do conhecimento”, admite um carater
diferenciado por meio da abordagem didatica nomeada de “reproducdo e de representacdo do
saber” (CHEVALLARD, 2000, p. 25). Nao se submete, portanto, as imposi¢des produtivas
que os saberes cientificos sdo subordinados. Concordamos com 0 autor e, nesse caso, nao
entendemos que seja uma perda para o processo didatico, ao contrario, confere riqueza, na
medida em que conjuga um saber de referéncia, mas assume teias de significacdes especificas,
conforme o0 grupo que integra as mediagdes didaticas de um determinado contexto. No caso
dessa pesquisa, interessa-nos apreender essa construcdo sendo tecida por dois agentes

escolares: o professor alfabetizador e o coordenador pedagdgico.
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Para que o ensino seja viabilizado, ¢ importante que ocorra a “exigéncia da explicagdo
discursiva, ou seja, a transformacdo desse saber cientifico, de forma que possa ser
textualizado” (CHEVALLARD, 2000, p. 70, grifos do autor). O mesmo é transformado num
saber delimitado por um campo parcial de aquisi¢cdo de conhecimentos, reservado ao ensino,
fendmeno que chamamos de dessincretizacdo. Em sintese, para que 0s saberes sejam
adequados ao ensino, é preciso adaptar as condicdes de apresentacdo, desvinculando
propdsitos individuais e tornando-os acessiveis a um publico heterogéneo.

Chevallard (2000, p. 73) aponta que o conhecimento pode ser programado, ou seja, 0
ensino pode ser organizado de forma prescritiva, normatizando o conhecimento
regulamentado que se caracteriza como a transposicdo didatica externa, por meio da criacao
das diretrizes, especificando o que deve ser ensinado que, por sua vez, objetiva “o0 controle
social das aprendizagens”. Entretanto, como vimos assinalando, hd um entrecruzamento entre
0 saber de referéncia e as singularidades que o0 mesmo assume, conforme o contexto mediado
por sujeitos produtivos, inventivos.

Essa premissa € asseverada por Miglio e Téran (2012, p. 193) quando reiteram que

¢ por meio da transposi¢do didatica que a proposta curricular se concretiza, pois 0s
objetos de conhecimento (saber cientifico), ao se inserirem no contexto escolar, se
traqsfprmam em objetos de ensino, ou seja, em contetdo curricular, em saberes
ensinavels.

Fazer a transposicdo didatica envolve, entdo, a transformacdo/adaptacdo do saber
cientifico ao saber a ensinar e esse, por sua vez, aquele que serd efetivamente ensinado,
resguardadas as singularidades dos sujeitos envolvidos no processo didatico-pedagogico.
Acrescentemos, ainda, o saber efetivamente apreendido, ja que cada sujeito aprendente guarda
especificidades nos processos de apropriacdo do conhecimento. A partir disso, realgamos,
mais uma vez, que a discussdo dos saberes proposta por Chevallard (2000) compreende as
interrelacdes entre o sistema de ensino, atrelados a um filtro representado pela noosfera, que
contribui, diretamente, delineando os principios, abordagens e preceitos delimitados a esse
ensino, cooptando com as concepgdes advindas do ambiente social do sujeito.

Isto posto, mediante as relacbes perceptiveis no processo da transposicdo didatica,
sobretudo atentando-nos as contribuicfes docentes, Chervel (1990) confronta o enunciado por
Chevallard (2000) no tocante a inoperancia do professor no processo de ensino, haja vista que
existe, nesse sentido, singularidades inerentes ao ensino que o qualifica enquanto aquele que
desenvolve o ensino na sala de aula, portanto, age, diretamente, sobre o saber a ensinar,

produzindo, conforme ja realcado, novas significagdes que vao culminar com o saber
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efetivamente ensinado. Diante desse fato, podemos observar que os saberes compreendidos
pela escola ndo estdo fadados a se transformarem em experiéncias solitarias de ampla
divulgacdo e os professores, por sua vez, irrelevantes transmissores.

Coadunamos com a perspectiva esbogada por Chervel (1990), quando clarifica que o
professor, em toda a complexidade observada no processo de ensino, confere uma agao que
conjuga perspectivas aparentemente antagonicas e ndo se reconhece apenas cOmo Mmero
receptaculo transmissor dos saberes elaborados e eleitos para se tornarem difusos na escola.
Diante desse fato, depreendemos que Chevallard (2000) concentra seu trabalho em propositos
didaticos, imprimindo-os na noosfera em uma abordagem especifica como campo cientifico,
sendo o didata o sujeito dotado da competéncia para efetivar o saber ensinavel.

Enfatizamos, contudo, que o didatico ndo pertence a categoria de um docente
tampouco de um sujeito catedratico, mas um “profissional que estuda as agdes praticadas na
noosfera”, ao qual ¢ designado um carater autdbnomo, porém contestavel em virtude da
“complexidade que envolve os saberes ¢ sua produgdo e apropriacao”(VALENTE, 2003, p.
10).Entretanto, encontramos, no espaco escolar, uma estrutura dialégica no seu cotidiano que
extrapola um direcionamento unilateral de prescri¢des ratificadas nos programas de ensino.
Consideramos, portanto, que € possivel observar que na escola existe um processo de
criatividade que é inerente a atividade pedagdgica e didatica praticada pelos professores
(CHERVEL, 1990). Nesse cenario, esses profissionais, diante das particularidades em que o
sistema escolar esta envolvido, tornam-se protagonistas no desenvolvimento didatico e
pedagdgico nesse complexo campo no qual sdo tecidas as relagdes de ensino e de
aprendizagem.

O autor indica que a escola € um ambiente de criacdo que fomenta, modela e modifica
a sociedade por meio da cultura escolar produzida, indo, portanto, muito aléem da reproducéo
intermitente dos valores oriundos de um coletivo e das disciplinas fabricadas em fungédo do
atendimento a uma demanda social especificada. Diante desse contexto, o professor assume
um protagonismo didatico, sendo fundamental sua intermediagdo em funcdo do conhecimento
dos procedimentos pedagogicos, da necessidade de adaptar e modificar os conteddos de
ensino, apropriando-os ao publico, o qual é conhecedor da realidade e especificidades
engendradas na heterogeneidade que precisa atender.

Chervel (1990) acrescenta que podemos dizer que os conteldos escolares ndo sdo um
fim em si mesmo, portanto, as disciplinas escolares cumprem uma finalidade para a qual
foram elaboradas de acordo com o que é prioritario para a sociedade em questdo. Ha, nesse

caso, uma incoeréncia ao considera-las como vulgaridades ou adaptacGes despropositadas,
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visto que sdo criagBes constituidas no espaco escolar com propositos especificos. Nesse
interim, cabe ao professor resolver os conflitos interpostos pelas prescri¢des instituidas na
estrutura e organizacao do ensino em sala de aula, afinal, “ndo podemos, pois, nos basear
unicamente nos textos oficiais para descobrir as finalidades do ensino” (CHERVEL, 1990, p.
190)

Entendemos que as praticas pedagdgicas estdo imbricadas nas subjetividades docentes,
e que as praticas de ensino escolares estdo justapostas a essas especificidades educativas.
Portanto, limita-las a um ensino prescritivo reduz os objetivos a serem alcancados, além de
nado ser condizente com o exercicio criativo desempenhado pelos agentes escolares, incluindo
aquele profissional.

Sem divida, a acdo pedagdgica demanda uma operacionalizacdo de profunda
consciéncia. Chervel (1990, p. 192) aponta que

0 ato pedagdgico é de natureza muito mais complexa do que a simples mencéo. Ele
exige muito mais atividade, pde em jogo processos sutis, busca subterfugios,
atribui¢des a simulacros, reparte as dificuldades e, procedendo como puro espirito
cartesiano, produz, em seguida, enumeracdes completas.

Acreditamos, pois, que nos subterfugios encontrados pelo professor na sala de aula,
ele se depara com um espaco de manobra, imprimindo sua expertise, criando uma forma
desmistificada de apresentar os conteudos, formulando contextualizagbes para tornar o
conhecimento acessivel ao estudante. Desse modo, o autor propGe uma assimilagdo com
maior profundidade, ja que ha um complexo encadeamento relacionado ao conceito de cultura
escolar. Isso ocorre, porque a escola é um ambiente transformador, porquanto, empreende
esforcos imbricados que constituem o trabalho pedagogico que pode ser manobrado de forma
dindmica e criativa.

Chervel (1990) direcionou esforgos, a fim de que fossem evidenciadas as relagdes
desenvolvidas entre a ciéncia e as conexdes proporcionadas ao saber escolar, realizando uma
analise desses saberes referenciais escolares designados por meio das disciplinas.
Asdisciplinas, por sua vez, se desdobram em ensinos escolares, ou seja, os contetdos
selecionados em funcdo das finalidades prescritas. E a partir desse elemento disciplinar,
intercorre a transformacdo no ato pedagdgico que, por sua vez, utiliza-se da cultura escolar
para condicionar significados ao que é ensinado, de forma que possa transformar esse ensino
em algo que possa ser apropriado.

Recorrendo a um refinamento da complexidade imbuida na acdo pedagdgica na escola,

Chervel (1990, p. 193) demonstra que “a historia das disciplinas escolares expoe a plena luz a
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liberdade de manobra que tem a escola na escolha de sua pedagogia”. Envolto na cultura
escolar, temos as praticas que se materializam por meio das escolhas didaticas e pedagogicas
(CHARTIER, 2007), burlando 0 modelo prescritivo ao qual ¢ atrelado e agregando, com isso,
componentes provenientes de um processo criativo.

Essa abordagem historiogréfica demonstrou que o conhecimento sofre causas e efeitos
no decorrer do processo de transformacao dos saberes (CHEVALLARD, 2000), que encontra,
na escola, uma oportunidade de vincular-se a circunstancias historicas de um corpo social que
é orientado a criar prescricdes que sejam imbuidas de finalidades (CHERVEL, 1990).
Certamente, é importante destacar o carater criativo que a escola fabrica ao discutir a
problematica desenvolvida nesse terreno escorregadio que engloba a concep¢do da producéo
das disciplinas, o qual aponta o questionamento de sua génese, sua funcionalidade no campo
das expectativas dos agentes que integram um poder decisério e na esfera de seu
funcionamento que manifesta a viabilidade do seu resultado.

Constatamos, portanto, que Chervel (1990, p. 192) discorre a respeito de um ponto de
fundamental importancia para explicar, efetivamente, a importancia das acdes dos professores
e estudantes no processo de ensino e de aprendizagem, bem como na relacdo entre esses
sujeitos com as disciplinas escolares, tendo em vista as demandas especificas desse publico
“na sua realidade cotidiana”, a qual se modifica e se adéqua, num processo continuo e
construtivo no interior da escola.

E nesse terreno que as apropria¢des ganham visibilidade no contexto escolar, e é sobre

esse tema que nos debrugaremos a seguir.

1.1.2 As construg0es fabricadas no cotidiano e os saberes da a¢ao praticados no
interior da escola

Analisar as praticas cotidianas sob a perspectiva intelectual de um olhar que busca a
alteridade do outro, é uma marca caracteristica que se configura na producdo de Certeau
(1998). De fato, o autor reconhece que a historia ndo esta inteiramente conectada ao objeto
pelo qual se evidencia a intencdo de analisar. Esta historia estd imbricada em um discurso
produzido sobre este objeto que se apropria de uma veracidade incontestavel.

No entanto, Michel de Certeau (1998) questiona essa verdade, que considera um
simulacro, em funcdo do lugar de fala onde sdo produzidos os discursos, visto que existem
sujeitos e instituicdes que se difundem a partir de referenciais questionaveis.

Entendendo a complexidade da formatacdo dos saberes, fomos ao encontro de Certeau

(1998), quando recorremos aos estudos sobre o cotidiano, ilustrando os entrecruzamentos dos
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discursos na tentativa de apreender informacdes que os perpassam a partir da unicidade
explicativa. Em se tratando do cotidiano escolar, percebemos a evidéncia da criatividade nos
fazeres, dissociados, portanto, da ldgica arbitraria e legitimada, firmadas em prescri¢des
oriundas dos 6rgdos normatizadores.

Nessa atmosfera de realocar os saberes, os professores dispdem de mecanismos de
inventividade e criatividade que sao proprios de sua arte do fazer, experimentando novas
formas de concretizar sua pratica, a partir, entre outros aspectos, das diretrizes que adentram o
espaco escolar. Entendemos, portanto, a partir desse contexto, que ha um rompimento nessa
fronteira, pois os profissionais, em especifico nos remetemos aos docentes, ndo sdo receptores
passivos, mas trabalham tacitamente com as informacgfes, por meio das astlcias sutis
operadas com o intuito de acionar taticas de sobrevivéncia no espago em gue, a0 mesmo
tempo que sente relativa autonomia, se impde para esses profissionais, atuando como uma
ameaca. E importante, com isso, manter continua vigilancia frente a um lugar que nio é
inteiramente do professor.

Indubitavelmente, essa grade de andlises pertinentes a pratica pedagogica, se direciona
a um campo de estudos relativamente discursivo das préaticas ordinarias do cotidiano, onde o
sujeito foge da ordem estabelecida, dando um significado a acdo docente e funcionalizando o
aprendizado. Certeau (1998, p. 64) sinalizou o territorio dos saberes indicando que existe “o
caminho técnico a percorrer, consiste em primeira aproximacdo, em reconduzir praticas e as
linguas cientificas para o seu pais de origem, a everydaylife, a vida cotidiana”. Entendemos, a
partir dessa colocacgdo, que o cotidiano é o célebre lugar onde podemos discutir e perceber as
normas que estdo vigentes, e a forma como sdo apropriadas, transformadas e (re) fabricadas
no interior das escolas.

Observamos, portanto, nessa concepcao, a valorizacdo das praticas do cotidiano, a fim
de “escapar da circunscricdo de um lugar préprio e dos limites que, por meio desta, sao
impostos ao pensamento e a agdo” (FERRACO, SOARES; ALVES, 2018, p. 34), escapando,
dessa forma, de conformismo e submissdo, das jaulas prescritivas, valorizando as
aprendizagens fabricadas e produzidas, bem como operacionalizando os saberes. Apoiados
nessa questao, inferimos que se torna possivel infiltrar, dentro de institui¢des tradicionalistas,
um desempenho direcionada a rebeldia, instaurado em um movimento de renovagdo, onde 0
conservadorismo é colocado em duvida, e os sujeitos percebem que, de fato, podem usar da
liberdade para criar, no caso da escola, algo diferenciado, burlando o sistema imposto.

Certeau (1998) também chama a atencdo com relacdo ao estudo das praticas culturais

forjadas em modelos. Dentre eles, citamos o0 modelo polemologico. Desse modo, observamos
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a existéncia de nucleos constituidos pelo que o autor chama de estratégias e taticas. A
respeito das primeiras, Certeau(1998, p. 100) realca constituir um lugar proprio que, por sua
vez, estdo operantes num espaco fisico, institucional, tedrico, fundamentado,
epistemologicamente, em “um espaco especifico do saber, aquele que sustenta e determina o
poder de conquistar para si um lugar proprio”. Para o autor (CERTEAU, 1998, p. 100), a acdo
pratica no cotidiano sugere um espaco de manobra que permite que numa situacao
desfavoravel, o mais fraco subverta e triunfe sobre o mais forte nessa modalidade que trabalha
na perspectiva do “campo de visdo do inimigo”. Certeau (1998) encontra no terreno do
cotidiano oportunidades e espacos para contestacdes e resisténcias que compdem a tessitura
do tempo histérico.

Nesse segmento, frisamos que, de acordo com Ferraco, Soares e Alves (2018), ha um
entendimento da existéncia de uma inquietacdo apreendida e compactuada pelos autores com
Certeau (2006), quando retratam sobre o solo onde esses saberes sdo originados. Sobre esse
assunto, realca que esse processo

[...] diz respeito & necessidade de considerarmos a localizagdo onde se engendra a
produgdo, ou seja, de especificarmos a particularidade do lugar (social e cientifico)
de onde falamos, tendo em mente que tal localizagdo configura temas, interesses e
pontos de vista. Trata-se de sublinhar as singularidades de cada analise e de
questionar sistematizacfes globalizantes (FERRACO; SOARES; ALVES, 2018 p.
42).

Nessa analise, concebemos que existe a necessidade de articulagdo nesse campo,
surgindo, de forma escamoteada, 0s sujeitos ordinarios que se movem nesse dominio em que
ndo sdo reconhecidos, tendo como aliado o tempo. Nesse percurso, Duran (2009, p. 38)
evidencia que Certeau provoca uma forma de inversao interpretativa das “praticas culturais
contemporaneas, recuperando as astlcias andnimas das artes de fazer”. A conjectura de sua
narrativa nos remete a reconhecer que 0s sujeitos estdo alerta, esperam o vacilo ou a auséncia
do olhar parandtico para provocar um levante, ou seja, esse sujeito elabora e aplica um golpe.

Quando nos dirigimos a escola, constatamos que esse € o lugar da estratégia, espaco
proprio que abriga os agenciamentos reguladores para seu funcionamento, partindo dos
elementos que enquadram e realizam as manobras, mas, também, é espaco de fabricacdo de
taticas, em que os diferentes sujeitos fabricam novos saberes por meio das escolhas, da forma
como promovem o tratamento do tema da aula, agindo de forma astuciosa, inventiva. Tal
como situamos, nas reflexdes relativas a teoria da transposicao didatica, o saber efetivamente
ensinado, agora chamamos a atencdo para a producdo de um novo saber ancorado nas

singularidades do cotidiano escolar. A maneira com a qual conduz e transforma o contetdo,
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os recortes, a direcdo da abordagem prética, tudo isso integra as maneiras astuciosas de
resistir as relacdes de poder dentro de um campo estratégico.

Quando referimos as taticas, percebemos que as mesmas tambeém se remetem aos
estudantes, na sala de aula, na lida diaria do cotidiano escolar, no convivio com o professor,
0s contetidos, os colegas, as avaliagcdes. Precisamos considerar a maneira como respondem a
toda essa teia de relacGes. Podemos supor que o professor oriente, de uma forma especifica, a
resolucédo de determinada situacao, contudo, a l6gica impregnada no direcionamento dado por
esse profissional, ndo corresponde, necessariamente, a l6gica considerada pelo estudante.
Dessa forma, esse ultimo rearticula os elementos, ndo se conformando com o que lhe foi
proposto e fabrica, também, téaticas desviacionistas, no sentido de conferir autoria ao seu
processo de aprendizagem. Nem sempre esse processo € descoberto, assume visibilidade na
relacdo tecida entre o docente, 0 sujeito aprendente e o0 objeto de conhecimento. Sdo maneiras
criativas, inventivas de articular um determinado saber. Sendo assim, os estudantes também
agem de formas astuciosas para defrontar com as relac6es de poder.

Na realidade, as relacfes tecidas na escola ndo sdo permeadas pela passividade e
conformagdo, mas se constituem em formas distintas de lidar com determinadas estratégias
que provocam a articulacdo de astlcias, que corroboram com a construcdo pratica de
subversdo de mecanismos arbitrarios que sdo identificados como taticas de sobrevivéncia.
Temos, portanto, como interessante contribuicdo de Certeau, que o professor e os alunos ndo
se enquadram como aqueles que acatam as ordens num estado conformista e letargico,
indiferente a realidade em que esta inserido, mas sdo sujeitos que compartilham de um
cotidiano permeado pela heterogeneidade, por uma organizacao e disposi¢do espacial e social,
por grupos que trazem diferentes experiéncias, um microssistema de onde sobressaem
multiplas relacbes que necessitam serem valorizadas e reconhecidas nesse ambito
socioeducativo.

Tendo em vista que a pratica pedagogica pode serdialdgica, encontramos, nesse
constructo pragmatico do cotidiano, 0 reconhecimento de que “a retdrica e as praticas
cotidianas sdo igualmente definiveis como manipulacgdes internas a um sistema” (CERTEAU,
1998, p. 85) que, circunstancialmente, produzem taticas desviacionistas, subvertendo
imposi¢Oes prescritivas.Esses mecanismos de resisténcia nos permitem analisar que esses
jogos de forgcas se estabelecem diante de circunstancias de poder que compfem a
sociedade.Certeau (1998, p. 101) sintetiza que “a tatica ¢ a arte do fraco”, demonstrando que,
nesse contexto, concorrem forcas controversas que disputam espacos e pleiteiam interesses

diferentes. Portanto, para dar conta das estratégias, esse espaco concebido por Certeau,
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depositario de um saber especifico, a arte de dar um golpe, é apreendida pelos sujeitos,
surpreendendo uma ordem estabelecida e privilegiada num determinado sistema.

Problematizando essa questdo do cientificismo desprovido de um olhar para o outro,
temos a expansdo de uma divisdo que legitima um distanciamento estratégico do todo social
nessa vasta rede de relacGes estabelecidas na sociedade. Sendo assim, Ferraco, Soares e Alves
(2018, p. 38) especificam que “a ciéncia, como instituicdo, também €é uma producéo
sociocultural, ainda que regida por técnicas especificas e l0gicas operacionais proprias sob a
égide de poderes econdmicos e autoridades simbdlicas”.

Diante desse fato, acordamos com os autores quando explicitam que, nesse interim, 0s
processos designados a pesquisa ndo estdo desprendidos das relacGes de poder e de
trabalho. N&o estdo insufladas, ou seja, isoladas numa perspectiva de neutralidade, pois
“existem mil maneiras, autorizadas e ndo autorizadas, mas sempre disputadas, de fazer
ciéncia” (FERRACO; SOARES; ALVES, 2018, p. 38). A partir dessa premissa, quando nos
remetemos a sala de aula, parafraseando Duran (2009), expomos sobre a necessidade de ouvir
0 que os/as professores/as entendem sobre suas praticas e criagdes, pois entendemos que
provocar estudos direcionados a compreensao das praticas pedagogicas, na tessitura escolar e
nos espacos politicos, sdo importantes agbes que contribuem para o aprimoramento da agédo
educativa. A valorizagdo do lugar de fala do professor possibilita que “compreendamos a
riqueza de saberes e fazeres que habitam essa escola” (OLIVEIRA; SGARBI, 2007, p. 21).
Assim, é possivel reconhecer o potencial transformador do professor diante das normatizacgoes
e a oportunidade de colocar em evidéncia as possibilidades de realizacdo de um trabalho
focado a partir do reconhecimento do outro.

Sendo o cotidiano um espaco que contempla praticas criativas, Pais (2007) coloca em
evidéncia que o agente qualificador desse processo é depositario da reflexividade
transformadora, especificamente ndo se conformando com uma realidade opressora e
inquestiondvel, mas agindo, muitas vezes, na contramdo alienante da reflexividade
impositiva que, forcosamente, imputa uma estabilizacdo normativa e autoritaria firmada no
passado. Consideramos, portanto, que é preciso levar em consideracdo as apropriagdes dos
individuos, pois o efeito dessas permite que o0 conhecimento seja acessivel por meio dos
saberes fazeresoriundos das praticas dos professores. A respeito desse processo, Ferraco,
Soares e Alves (2018), realcam que é necessario ampliar o campo visual desse processo Vvisto
que

ao problematizar os cotidianos escolares e as maltiplas redes educativas, precisamos,
ainda, assumir que os vinculos escolares sdo, o tempo todo, criados em redes,
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cotidianamente, dentrofora das escolas, com as préaticas curriculares produzidas e
negociadas em outros contextos. Ainda que as diretrizes curriculares e as teorias que
procuram nos ensinar como se deve proceder com os curriculos e 0s conhecimentos
legitimados pelas disciplinas cientificas, que sdo consideradas contetdos, tenham
sido produzidas em outros espacostempos, também cotidianos (FERRACO;
SOARES; ALVES, 2018, p. 99, grifos nossos).

Tendo em vista que a escola € uma instituicdo representativa de um conjunto atitudinal
expresso nos valores e comportamentos, ela reflete uma determinada Otica cultural
estabelecida, externalizando concepgles cuja intencdo estd explicita nos curriculos. Temos,
portanto, composicdes curriculares que ndo foram concebidas dentro de uma ética baseada na
imparcialidade, sendo importante enquanto objeto de reflexdo para todos que estdo envolvidos
com a escola em funcdo de que “o curriculo ¢ um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisar como a prética se sustenta e se expressa de uma forma
peculiar dentro de um contexto escolar” (GIMENO SACRISTAN, 2017, p. 30).

Desse modo, as estratégias fomentadas nessa tessitura, geram a fabricacdo de taticas
de sobrevivéncia que, no caso dos professores, por meio dos saberes mobilizados na agéo
(CHARTIER, 2007), objetivam atender a realidade escolar, ao cotidiano da sala de aula. Um
fato notavel é que o professor reconhece a impossibilidade de comunicacdo absoluta dos
saberes que necessitam ser apreendidos pelos estudantes e acabam por ressignifica-los de
forma criativa nos cotidianos escolares, fazendo a bricolagem (termo este designado por
Certeau). Nesse processo, a habilidade de atuagdo do professor aponta para uma relacdo
pedagdgica tecida numa rede de abordagens multifacetadas e heterogéneas, constituindo certa
distancia do modelo curricular vigente.

Coadunamos com a perspectiva de Certeau (1998) e Chartier (2007), compreendendo
que os professores se sustentam numa rede de aprendizado coletiva, balizada pela troca de
experiéncia incrementada nos coletivos informais e, ainda segundo a autora(CHARTIER,
2007, p. 186), esses espacos “sao suficientemente flexiveis para autorizar variagdes pessoais €
sdo adotadas mais facilmente do que aquelas que sdo expostas nas publicacbes
didaticas”.Portanto, o espago escolar se constitui como esfera formativa permanente, sendo,
dessa forma,

uma alternativa de formagdo que aceite a reivindicacdo desse eu, da subjetividade
dos professores, da identidade docente como um dinamismo da forma de ver e de
transformar a realidade social e educacional, e seus valores, e da capacidade de

producdo de conhecimento educativo e de troca de experiéncias (IMBERNON,
2010, p. 79, grifos do autor).



47

Consideramos, nesse campo educativo, as maneiras de fazer operacionalizadas na
escola e que sdo produzidas intencionalmente diante de prescri¢des oficiais verticalizadas e
estrategicamente organizadas. Assinalamos, portanto, que s&o criadas taticas que possibilitam
a articulagdo do saberfazer por meio da elaboracdo de procedimentos dos
praticantespensantes, viabilizando uma nova tbnica aos conhecimentos, ressignificando as
normatizacfes e os transformando em conhecimentossignificacbes (FERRACO; SOARES;
ALVES, 2018). Com base nessas questbes, presumimos que o esforco do professor na
transformacédo se estabelece em torno da rejeicdo diante das imposi¢fes quando exposto a
uma realidade que ndo coaduna com a normativa vigente, quando suas “praticas que
representam a defesa da vida, estdo inscritas como intervencdes de conflito permanente em
uma relagdo de for¢ca” (FERREIRA, 2007, p. 66).

Compreendemos que essa margem de manobra se configura como uma oportunidade
de insubordinacdo, promovendo a fabricacdo de uma préatica sublevada do fazer cotidiano.
Evidenciamos que esse entendimento da teoria da fabricacdo do cotidiano nos aproxima do
trabalho pedagdgico realizado no bloco inicial de alfabetizacdo no Distrito Federal, visto que
os professores ampliam esse entendimento quando ajustam a teoria abstraida nas
normatizacOes e ressignificam esse conhecimento. Como a pesquisa objetiva apreender a
articulacdo entre o trabalho do professor alfabetizador e o coordenador pedagdgico, cremos,
necessariamente, que essa tessitura passa pela producao de saberes, pelas escolhas didaticas e
pedagogicas (CHARTIER, 2007), diante das prescri¢fes. Estaria o coordenador pedagdgico
concatenado com esse trabalho desenvolvido na sala de aula? Podemos pensar, de fato, num
trabalho articulado entre esses sujeitos, objetivando atender ao cotidiano da escola, da sala de
aula? Eis algumas questbes que norteiam essa reflexéo.

Por se situar no campo da alfabetizacdo, na proxima secao abordaremos esse debate.

1.2 ASPECTOS HISTORICOS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO

O processo de constituicdo da alfabetizacdo requer reflexdes constantes e necessarias
para que possamos dimensionar o fazer pedagogico relacionado as praticas de apropriacfes da
leitura e da escrita. Nesse contexto, situamos a escola publica, visto que se trata de uma
instituicdo que busca, incessantemente, a construcdo do saber que, inquestionavelmente,
perpassa 0s campos da alfabetizacdo e do letramento dos estudantes. Esse processo alcanca a
triade professor-estudante-objeto de conhecimento e suas complexas relagcdes. Aquelas areas

marcam o processo de escolarizagdo do sujeito: a alfabetizacdo, por meio da construcdo da
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base alfabética de escrita (MORAIS, 2012), inserindo, formalmente, o sujeito cognoscente na
cultura escrita em articulacdo com o letramento que alcanca uma interatividade, direta, com a
linguagem dos tipos e géneros textuais (MORAIS, 2012; SOARES, 2020).

Estar alfabetizado € um marco na vida do estudante e a escola assume papel
importante, decisivo, nessa conquista. Embora a interagdo com a linguagem preceda essa
instituicdo, € nela que a alfabetizacdo se consolida. Assumir a condi¢do de alfabetizado, no
contexto atual, implica, além de se apropriar do sistema de escrita alfabética, ler, compreender
e produzir textos de curta extensdo, conforme atesta Morais (2012). E possivel, nesse
processo, apreendermos o grau de satisfagcdo do docente que atua nessa mediagdo, bem como
as implicacbes que esse lugar confere no ambito social, visto que ha um reconhecimento do
novo espaco apropriado/ocupado pelo sujeito.

E importante sublinhar nosso alinhamento com o que propunha Morais (2012), ao
apontar que ndo ha um reldgio bioldgico realgando o momento preciso de iniciar a
alfabetizacdo. Por isso mesmo, defende o autor, é possivel, considerando a insercdo do sujeito
na cultura escrita e suas curiosidades advindas desse contexto, trabalhar, de maneira ludica,
com o ensino da leitura e da escrita na transicdo da educacdo infantil para o ensino
fundamental. Esse processo, assevera o0 autor, certamente contribui para a diminuicdo do
apartheid educacional.

O letramento, ao contrario do processo de alfabetizacdo, € longitudinal, de modo a
acompanhar a vida do sujeito. Em varios momentos da histdria, temos visto a presenca de
novos géneros textuais, demandando encaminhamentos e reflexdes acerca da apropriacdo
progressiva dessa unidade linguistica pelos educandos. Esse processo tem repercutido nas
continuas mudancas presentes, por exemplo, nos materiais didaticos.

Conforme sublinhamos, entendemos que as criancas, ainda muito pequenas,
experimentam momentos variados de interagdo com a cultura escrita e estdo expostas,
constantemente, a diversas situacbes que envolvem esse objeto de conhecimento. Soares
(2018, p. 342) expde que “a escrita ¢ um objeto cultural, com fun¢des sociais que a crianca
vivencia desde muito cedo, experiéncias com a lingua escrita” na familia, no bairro, nas redes
sociais, em celebragdes religiosas e em tantos outros espagos sociais. Aos docentes, cabe a
promocao e o ensino sistematico, de modo planejado, refletido e coletivo, materializado na
pratica docente, articulando, juntamente com coordenadores, equipe gestora e demais
integrantes do processo.

Ao nos reportarmos a articulagdo entre os sujeitos escolares e considerando o objeto

da presente pesquisa, situamos, nesse cenario, o coordenador pedagogico. A organizacao do
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trabalho pedagdgico nos anos iniciais prevé o trabalho desse profissional, originalmente
professor, conforme explicitado, documentalmente, por meio das Diretrizes Pedagogicas para
Organizagio Escolar do 2° Ciclo® (DISTRITO FEDERAL, 2014). O objetivo é que o
coordenador pedagdgico atue orientando, acompanhando e avaliando as ag¢Bes, dando o
suporte necessario aos docentes, planejando momentos de estudo, orientando e
acompanhando o desempenho dos estudantes.

O outro pilar do presente estudo, conforme realgcado, anteriormente, € 0o campo da
alfabetizacéo e, nesse se insere, também, o debate em torno do letramento. Consideramos essa
etapa: bloco inicial de alfabetizagdo, preponderante na aquisicdo da leitura e da escrita e, com
isso, a articulacdo entre o coordenador pedagdgico e o professor alfabetizador é fundamental
para um trabalho exitoso nessa etapa da escolarizacdo. A configuracéo legal e pedagdgica da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal permite esse trabalho, considerando,
inclusive, o aspecto temporal, j& que o/a docente conta com carga horaria destinada a
planejamento.

A respeito de singularidades do campo da alfabetizacdo, Mortatti (2010, p. 329)
assinala que

a alfabetizacdo escolar — entendida como processo de ensino e aprendizagem da
leitura e escrita em lingua materna, na fase inicial de escolarizagdo de criangas — é
um processo complexo e multifacetado que envolve agbes especificamente humanas
e, portanto, politicas, caracterizando-se como dever do Estado e direito
constitucional do cidadéo.

Portanto, se “envolve agdes especificamente humanas, portanto politicas”
(MORTATTI, 2010, p. 329), é imprescindivel que se conhegca 0s meios pelos quais as
aprendizagens se desenvolverdo no interior da escola para que se assegure esse direito,
superando a fragmentacao das acdes e oportunizando o didlogo constante na unidade escolar
entre todos os sujeitos envolvidos. No nosso caso, o intuito € apreendermos, especificamente,
essa articulacdo entre o coordenador pedagdgico e o professor alfabetizador.

Retomando o tema da alfabetizagdo, indagamos: que aspectos marcam (marcaram)
esse campo no Brasil? Do ponto de vista politico e epistemolégico, quais tém sido as

principais mudancas ocorridas? Na proxima secéo, nos deteremos nesse aspecto.

SExplicitamos que o BIA é formado pelo 1°, 2° e 3° ano. Enquanto estratégia pedagogica utilizada pela rede
publica do Distrito Federal, no periodo inicial da alfabetizagdo, os trés primeiros anos constituem a
composicao de um Unico bloco.
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1.2.1 Aspectos historicos do campo da alfabetizagdo no Brasil: do cenario de exclusédo a
uma politica integradora?

Quando analisamos sob um recorte histérico, percebemos que a exclusao dos cidadaos
brasileiros se reveste um escopo juridico desde o periodo imperial. Esbocado na Constituicdo
politica do Império do Brasil de 1824, no Titulo 8° Das Disposicdes Geraes e Garantias dos
Direitos Civis e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, apreendemos, no artigo 179, a garantia,
com poder de lei em seu inciso “XXXII, a Instru¢do primaria e gratuita a todos os cidaddos”
(BRASIL, 1824) quando, ao mesmo tempo em que integra o documento, também o
desconsidera no contexto social.

A garantia na base legal ndo resultou em direito real. Por um lado, é possivel observar
que devido ao fato que os Libertos, enquanto ser de direito devido ao infortdnio vivenciado, a
exploracdo e a discriminacdo; ndo disponibilizavam da leitura e escrita, portanto, nao
poderiam exercer o direito ao voto. Nesse caso, continuavam sendo discriminados quanto a
concessdo dos direitos de igualdade, compondo, com isso, a parcela da sociedade espoliada de
garantias de inser¢do coletiva e individual. Como consequéncia, entendemos que ndo lhes
eram condicionadas, também, a promocao da aprendizagem.

Nessa primeira Constituicdo brasileira, outorgada no ano de 1824, pelo imperador D.
Pedro I, ndo garantia 0 acesso a todos os cidaddos, pois 0s negros escravos e alforriados néo
se encaixavam no perfil de cidaddo no império. Em virtude disso, eram excluidos do acesso e
garantia & educacdo primaria publica. De acordo com os indicadores de educagdo do IBGE,
temos um reflexo irrefutdvel na taxa de escolarizagdo, frequéncia, atraso escolar
descompensada entre as populacdes negras na sociedade (IBGE, 2019). Notério o projeto de
exclusdo de fracdo consideravel da populacdo brasileira que, desprovida de acesso ao
conhecimento formal, representa, na contemporaneidade, sujeitos excluidos do sistema
escolar, visto que ainda refletem resultados histéricos de ndo garantia dos direitos
educacionais. Lamentavelmente, esse processo reflete nos nimeros atuais de jovens, adultos e
idosos ndo alfabetizados.

J& a Constituicdo de 1891, na Secdo Il da Declaracdo dos Direitos, no Artigo 72,
Paragrafo 2°, realca que todos sdo iguais perante a lei, contudo, ocorre um retrocesso em
relacdo a Constituicdo de 1824 no que diz respeito a educacédo gratuita para todos os cidadaos,
0 que ndo ocorre no texto constitucional. Nesse caso, além dos negros que ja eram excluidos
do processo educativo, a constituicdo ndo mencionava sobre a garantia do ensino gratuito para

os demais cidaddos do ponto de vista legal. Este fator essencial para uma nagdo demonstra
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uma linha ingreme, dicotdmica e bifurcada, no sentido da ampliacdo dos direitos a todos os
individuos da sociedade no que tange ao acesso ao conhecimento. De acordo com o paragrafo
2°, todos sdo iguais. Entretanto, indagamos, quem, de fato, compde essa categoria todos?
Quais séo as subjetividades envolvidas em todos? De fato, no campo concreto, as exclusoes
caminhavam incisivamente.

De acordo com a Constituicdo de 1891, nem todos estavam aptos para exercer a
cidadania visto que, na Sec¢do | — Das qualidades dos cidaddos brasileiros — em seu Art. 70,
Paragrafo 1°, mendigos e analfabetos eram inabilitados para exercer o direito ao voto,
contudo, o Estado ndo demonstrava, no documento, compromisso com a educagédo gratuita
para todos os cidaddos, impossibilitando toda e qualquer participacdo desses individuos na
esfera politica e no direito de insercdo social. Escancaradamente, o discurso legal buscava
camuflar o cenario excludente que perpetuava a sociedade brasileira.

Analisando as referidas questfes, somos conduzidos a reflexdes que reverberam no
Estado republicano. Sobre esse assunto, destacamos que

[...] abria-se para a participacdo por meio do sufrdgio universal e delimita-se para
aqueles que podiam ou ndo exercitar sua cidadania — a qual, sem a possibilidade de
votar e ser votado, pouco ou nada significava. Sou cidaddo, mas ndo possuo as
condices para sé-lo; a cidadania me é concedida, mas nao disponho de meios para
pratica-la; ndo estou titulado — como leitor para fazer uso dela em uma sociedade
cartorial, organizada e sustentada por leis e procedimentos escritos (SILVA, Mariza,
2015, p. 45).

H& de se discutir, arduamente, 0s acessos e meios de subsistir a um sistema
excludente, manipulador e fomentador da estratificacdo social no que concerne aos caminhos
que levam a alfabetizacdo e sua funcdo social em nossa sociedade, exteriorizando uma
estrutura que, muitas vezes, se demonstra inconsistente aos cidaddos, pois a alfabetizacéo é
via de acessos aos mais diferentes aportes sociais indispensaveis para a vida em sociedade,
ancorada na linguagem, dando vez e voz aos cidadaos, em sua concretude. Trata-se de um
empoderamento que marca mudanca de lugar do sujeito, situando-o em Varios espacos
sociais, antes desconhecidos, de fato.

Entendendo o propdsito e importancia da expansdo do conhecimento linguistico em
nossa sociedade, explicitamos que

a linguagem envolve a vida do individuo desde antes de seu nascimento e para além
da sua morte, em movimentos e jogos proprios. Ela, com sua estrutura o seu

funcionamento, preexiste a entrada que faz nela cada sujeito que por ela é tomado e
preso na ordem significante (SILVA, Mariza, 2015, p. 65).
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Considerando a linguagem como um processo importante de empoderamento e
reducdo das desigualdades sociais, € que sublinhamos que pesquisas realizadas na area vém
indicando, ainda, indices inaceitaveis de reprovacéo, evasdo e abandono ao ambiente escolar.
Esse contexto revela que muito ainda precisa ser realizado para que possamos evidenciar, com
mais qualidade e compromisso, a aquisicdo do conhecimento e promover uma escola que
atenda, de forma mais justa e eficaz, ao publico que se destina. Nossas experiéncias enquanto
humanos estdo imbricadas em sentidos constituidos em construcdes socialmente
materializadas, e a linguagem oral e escrita € um meio pelo qual podemos nos inserir em uma
sociedade e dela fazermos parte enquanto sujeitos historicos.

Conforme cenério retratado até aqui, apreendemos a exclusao que vem sendo tecida,
atingindo, diretamente, aqueles que se mantém na periferia, desprovidos, na concretude, dos
direitos por vezes anunciados na legislacdo. A respeito do campo da alfabetizacdo, realcamos
que 0 pais precisa transpor as barreiras que insurgem, pois estamos inseridos num sistema
pautado por descontinuidades que acabam por promover a exclusdo, destituindo a autonomia
dos sujeitos ¢ fomentando a “ideologia fatalista, imobilizante” (FREIRE, 2003, p. 18).

Uma questao histdrica que perpassa o campo da alfabetizacdo ¢ o método. Esse debate
ganha destaque, no final do século XIX, em decorréncia das dificuldades enfrentadas no
processo de apropriagdo da leitura e da escrita.

A concentracdo de esforcos, inicialmente, se voltava a aprendizagem do alfabeto,
sendo seguido pelo ajuste das consoantes e vogais. De acordo com Soares (2018, p.17): “uma
aprendizagem centrada na grafia, ignorando as relagdes oralidade-escrita, fonemas, grafemas,
como se as letras fossem o0s sons da lingua, quando, na verdade, representam 0s sons da
lingua”.

Diante do exposto, temos uma ascensdo do ensino baseado na soletragdo que
reverberou para os métodos sintéticos (fonico, alfabético e silabico), os quais partiam de
unidades linguisticas menores em diregdo as maiores.

De acordo com Morais (2012, p. 28):

[...] o grupo de métodos sintéticos, que historicamente, tem tido muito mais
influéncia na alfabetizacdo praticada nas escolas brasileiras. Nesse grupo, estdo trés
correntes ou tipos de métodos principais: os alfabéticos, os silabicos e os fonicos.
Todos pressupdem que o aprendiz deve partir de unidades linguisticas menores
(letras, silabas ou fonemas) e, na Otica de aprendizagem acumulativa, ir fazendo

sinteses ou “somando os pedagos”, para poder chegar a “codificar” e “decodificar”
unidades maiores que as primeiras que aprendeu.
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Partindo do reconhecimento do significado que se concede a relagdo psicoldgica que
ndo pode ser negligenciada na crianca, a palavra escrita recebe uma atencdo no que diz
respeito ao ponto de partida para a analise do valor sonoro e do préprio grafema em questéo.
Esse se constituiu no principal argumento para a defesa dos métodos analiticos. Segundo
Morais (2012, p.29), “no grupo dos métodos analiticos, temos trés tipos principais: a
palavracdo, a sentenciacdo e método global (ou dos contos, ou das historietas)”. Salientamos
que esse segundo grupo, indubitavelmente, conduziria 0 processo de alfabetizacdo ao estudo
das unidades menores preconizadas nos métodos sintéticos.

A Proclamacéo da Republica marca um novo cenario para o Brasil frente ao processo
educativo. O espaco escolar se constituiu como um lugar privilegiado de institucionalizacéo,
marcado pelos ideais pautados pelo Estado republicano, objetivando atender as premissas de
uma nova ordem que surgira no ambito da politica e da esfera social (MORTATTI, 2019). Em
decorréncia dessa necessidade emergente no Brasil, surgem, entdo, questionamentos
referentes a necessidade de superacdo do fracasso escolar no que tange a alfabetizacdo, que
atravessou séculos de debates, ndo se concretizando, de fato, como um complexo problema
superado.

E intrigante como perpassa, durante tanto tempo, e repercute, ainda hoje, o intrincado
processo de dificuldades que se remete a alfabetizacdo nos diferentes momentos histéricos da
sociedade brasileira, e ndo sdo poucas as explicagdes: “problemas ora decorrentes do método
de ensino, ora do aluno, ora do professor, ora do sistema escolar, ora das condicdes sociais,
ora de politicas publicas” (MORTATTI, 2019, p. 30). Contudo, persistem os obstaculos,
inclusive, ao nos reportarmos aos métodos, visto que sdo alvos de divergéncias
epistemoldgicas e disputas politicas. Conforme vimos, reiterando, os métodos tradicionais de
alfabetizacdo possuem limitacGes didaticas e epistemologicas e subjugam o papel do sujeito
cognoscente.

Na contemporaneidade, entretanto, encontramos contribui¢es de Soares (2018) que
vao na direcdo contréria do preconizado pelos antigos métodos. De acordo com a autora,
“métodos de alfabetizacdo sdo conjuntos de procedimentos fundamentados em teorias e
principios linguisticos e psicoldgicos” (SOARES, 2018, p. 53). Segundo a autora, o docente
aciona varios procedimentos, conjugando com materiais didaticos, arranjos grupais, entre
outros aspectos, com o objetivo de alcancar as singularidades de aprendizagem.

Retornando aos métodos tradicionais, sublinhamos que, diferentemente dos sintéticos,
os analiticos partem de unidades linguisticas maiores para as menores. O de palavracdo toma

como ponto de partida a palavra; sentenciacdo, a frase e o global esta ancorado em



54

pseudotextos, ja objetivavam acentuar algum padréo sildbico com base em frases isoladas, de
acordo com Morais (2012).

No palco dessa busca desafiadora para o desenvolvimento de praticas da leitura e
escrita, por volta de meados dos anos de 1980, eclode o paradigma, cognitivista identificado
na epistemologia genética de Piaget (SOARES,2018). Designada de construtivismo promove
guestionamentos referentes aos métodos sintéticos e analiticos, desvinculando a crianca do
quadro de passividade e de uma postura insignificante frente ao processo de alfabetizacao.
Nesse momento, emerge a “desvalorizagdo do método” (SOARES, 2018), o que acaba por
conceituar os métodos sintéticos e analiticos como irrelevantes frente ao processo de
alfabetizacdo. E importante assinalar que, mesmo com as severas criticas, ndo deixaram de
ocupar lugar nas praticas pedagdgicas e insistem, até hoje, em néo arredar do chdo da escola.

Os impactos repercutidos diante do construtivismo condicionaram a histdria da
alfabetizacdo a partir dos anos de 1980, entretanto, diante do fracasso na aquisi¢do da
alfabetizacéo, foi percebido que permaneceu pouco expressiva na aprendizagem das criancas,
sendo necessaria a reflexdo docente sobre 0 que levar agora para a sala de aula, visto que,
equivocadamente, em muitos casos, foi considerado como um método de ensino. A respeito
desse assunto, € possivel apreender a presenca da teoria da psicogénese da lingua escrita em
varias propostas curriculares brasileiras. Reiteramos, tal como acentua Morais (2012), que ndo
se trata de uma teoria do ensino, mas psicogenética que explica 0s processos de apropriacao
desse objeto de conhecimento que € a escrita alfabética.

Conforme assinalamos anteriormente, o construtivismo psicogenético adentra nas
escolas acentuando o papel do sujeito cognoscente, conferindo centralidade ao processo de
aprendizagem na aquisicdo da escrita. Entretanto, o cenario continuou complexo,
demandando, dos sistemas de ensino, contribuigcdes no curriculo quanto as didaticas de
alfabetizacdo. Desloca-se, oficialmente, o papel estruturador das antigas cartilhas, para um
ensino espontaneista, ja que, conforme realcamos, a psicogénese da lingua escrita ndo é uma
teoria voltada para o ensino, mas para a compreensdo do processo pelo qual o sujeito se
apropria da escrita alfabética.

O conceito de alfabetizacdo continuou a acenar para novas modificacdes, ja que 0s
textos cartilhados ou pseudotextos objetivavam, estritamente, seguir a l6gica de apreensao de
um cddigo, ou seja, ndo alcangava o que circulava na sociedade. Na metade da década de
1980, inicio dos anos 1990, surge uma reflexdo que ultrapassa a alfabetizacdo enquanto
apropriacdo da escrita alfabética, o que se passou a denominar de letramento. De acordo com
Soares (2018, p. 27),
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surge, entdo, o termo letramento, que se associa ao termo alfabetizacdo para designar
uma aprendizagem da tecnologia da escrita — do sistema alfabético e suas
convencgdes -, mas também como de forma abrangente, a introducéo da crianca as
praticas sociais da lingua escrita.

De acordo com a autora supracitada (SOARES, 2018), o termo que mais tarde ficou
conhecido como letramento foi importado da lingua inglesa: literacy e foi introduzido, no
Brasil, por Mary Kato e Leda Verdiani Tfouni. Em seguida, Soares deu continuidade a esse
debate, trazendo, até a contemporaneidade, contribui¢fes significativas para a compreensdo
do que hoje se denomina como alfabetizar letrando, ou seja, a0 mesmo tempo em que O
sujeito se apropria do sistema de escrita alfabética, é inserido, de forma concomitante, ao uso
auténomo da linguagem presente nos diversos tipos e géneros textuais.

Reiterando o ja dito anteriormente, embora a alfabetizacdo e o letramento sejam
campos imbricados, possuem singularidades. Na contemporaneidade, os conceitos se
mesclam, j& que um sujeito alfabetizado precisa operar autonomamente com o sistema de
escrita alfabética, além de ler, compreender e produzir textos de curta extensdo (MORAIS,
2012). Segundo o autor, ndo ha um reldgio bioldgico indicando o inicio da alfabetizacéo,
entretanto, assevera que é importante iniciar esse trabalho na transi¢do da educacao infantil
para 0 ensino fundamental, de maneira ludica, sem criar, portanto, prontiddo para a
alfabetizacéo.

Diferentemente do letramento, que ocorre de maneira longitudinal, a alfabetizagéo nao
pode se estender ao longo da escolarizagcdo. Referendamos aqui, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2012) que preconiza o primeiro ciclo do ensino
fundamental (1°, 2° e 3° anos) para que esse processo se consolide. Politicas mais recentes
como a Base Nacional Comum Curricular (2017a), estreita esse tempo para dois anos e traz
mudangcas significativas na epistemologia do campo, desconsiderando contribui¢des oriundas
do campo da pesquisa até entdo realizadas em nosso pais. Expressivo retrocesso ocorre, ainda,
com a Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019) que limita a consolidacdo da
alfabetizacdo em um ano.

Os documentos revelam um conflito entre forgas antagdnicas, em sua elaboracdo, que
reverbera no cotidiano escolar de forma autoritaria, de modo que excluem os professores do
debate, forjando esses atores a ndo consentirem com premissas dispostas (MORAIS; SILVA;
NASCIMENTO, 2020). De fato, os docentes buscam meios de criarem taticas de
sobrevivéncia frente as imposicdes prescritivas (CERTEAU, 1998), e ainda enfrentam forcas
obscuras que determinam o qué e como avaliar balizado nas referéncias elaboradas por um

grupo especifico.
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Fechando um breve ciclo histérico, pontuamos que esse debate continua, mas,
remetendo-nos ao titulo dessa secdo, de fato, destacamos que o amplo acesso a escola,
presente na década de 1980, em nosso pais, trouxe inimeros desafios, entre eles, o de garantir
a alfabetizagdo das criangas. Continuamos nessa empreitada e, de fato, reconhecemos que
enquanto educacdo nao for uma pauta emergente em nosso pais, que alcance significativas

politicas de Estado, ndo conseguiremos avangar rumo a uma perspectiva integradora.

1.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: UMA RETOMADA DAS PRINCIPAIS
CORRENTES TEORICAS NO BRASIL

A teoria da psicogénese da lingua escrita, conforme ja realcado, influenciou,
expressivamente, o curso do campo da alfabetizacdo, no Brasil. Elaborada no ano de 1979,
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, foi amplamente divulgada e inserida em documentos
oficiais. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 20):

no inicio dos anos 80, comegaram a circular, entre educadores, livros e artigos que
davam conta de uma mudanca de forma de compreender o processo de

alfabetizacdo; deslocaram a énfase habitualmente posta em como ensina e buscavam
descrever — como se aprende.

Desbancando os chamados métodos tradicionais, a teoria da psicogénese permeou
inimeras investigagdes que buscavam incentivar um novo olhar sobre a apropriacdo da escrita
alfabética. De acordo com o documento supracitado,

os resultados dessas investigagdes também permitiram compreender que a
alfabetizacdo ndo é um processo baseado em perceber e memorizar e, para aprender
a ler e escrever, 0 aluno precisa construir um conhecimento de natureza conceitual:
ele precisa compreender que ndo s6 a escrita representa, mas também de que forma
ela representa graficamente a linguagem (BRASIL, 1997, p. 20).

Nessa perspectiva, entendemos que, para construir uma representagdo/notacéo escrita,
faz-se necessario ir muito além da recorrente repeticdo e memorizacdo. Na realidade, esses
aspectos ndo refletem o rico processo que 0 sujeito cognoscente percorre para se apropriar
daquele objeto de conhecimento.

Conforme especificado por Ferreiro (2011a), as criangas ndo se restringem a aprender
fonemas, silabas separadas, intencionando trazer um significado e nem “na lingua oral nao se
aprende um fonema nem silaba e nem uma palavra por vez. As palavras sdo aprendidas, séo
desaprendidas, séo definidas e redefinidas continuamente” (FERREIRO, 2011a, p. 32).

Portanto, ao analisar os pormenores do processo de alfabetizagdo, encontramos

algumas peculiaridades inerentes a essa aprendizagem inicial, a crianca materializa o que
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assimila do ambiente, que ndo é neutro no que diz respeito a variabilidade de informac6es
escritas existentes. De acordo com Soares (2018, p. 48), “pode-se dizer que a escrita
alfabética foi historicamente construida como um sistema de representacdo externa, que se
materializa como um sistema notacional, ndo como um c6digo”.

A crianga necessita se apropriar de varios elementos constituintes da escrita alfabética,
ja que ndo possui internalizadas as prescrigdes inerentes ao processo. Diante do que foi
apresentado, o significado das letras ndo demonstra fazer sentido para elas, e sdo desafiadas
continuamente a construirem, desconstruirem e reconstruirem o seu significado.

Conforme Soares (2018, p. 49):

[...] a escrita é, para a crianga, um sistema notacional porque, ao compreender o que
a escrita representa (a cadeia sonora da fala, ndo seu contetido semantico), precisa
também aprender a notacdo com que arbitraria e convencionalmente, sdo
representados os sons da fala (os grafemas e suas relagbes com os fonemas, bem
como a posi¢do desses elementos no sistema.

De acordo com Morais (2012), as criangas, no principio de sua alfabetiza¢do, ndo
concebem a funcionalidade das letras, diferindo amplamente o pensamento sistematizado do
adulto. As mesmas ndo pressupdem, nesse primeiro momento, as unidades isoladas que se
constituem em fonemas, sendo percebidos, paulatinamente, de acordo com as hipoteses
estimuladas e conforme a evolugdo demonstrada no processo. De acordo com Soares (2018), a
unidade mais perceptivel para a crianca € a silaba.

E importante assinalar que o empreendimento operacionalizado pelas criancas precisa
ser valorizado, afinal, “estas tentativas iniciais de coordenagdo entre o todo e as partes sdo
instaveis, e porque requerem um esforco cognitivo consideravel”, de acordo com Ferreiro
(2015, p. 13).

A mediacdo, nessa fase da alfabetizacdo, € imprescindivel visto que o
desenvolvimento da linguagem da crianca € um desafio. Entendemos que essa construcao
ocorre com a participacao da familia, da escola e do meio social em que a crianga se encontra
inserida. E importante sublinhar que o papel de didatizar os diferentes objetos de
conhecimento cabem a instituicdo escolar. Eis o diferencial para outras instancias formativas.

Remetendo-nos, mais uma vez, a linguagem, sublinhamos que pouco se permite, nas
pedagogias tradicionais, o erro pelo sujeito quanto a escrita. J& na oralidade, sdo possiveis
alguns arranjos. De acordo com Ferreiro (2011a, p. 31),

em lingua oral permitimos a crianga que se engane ao produzir, tanto quanto ao

interpretar, e que aprenda através de suas tentativas para falar e para entender a fala
dos outros. Em lingua escrita todas as metodologias tradicionais penalizam
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continuamente o erro, supondo que sO se aprende através da reproducdo correta, e
que é melhor ndo tentar escrever, nem ler, se ndo estd em condigdes de evitar o erro.
A consequéncia inevitavel € a inibicdo: as criangas nao tentam ler nem escrever e,
portanto, ndo aprendem.

Partindo dessa perspectiva, o desenvolvimento da lingua escrita transcende, de forma
gradual, pela constitui¢cdo de sistemas de representacdo compreendidos por Vygotsky (1984),
na perspectiva semiodtica onde o desenvolvimento da lingua escrita se da desde os rabiscos
expressados pelas criangas, por meio de desenhos e esbocos, nos jogos desenvolvidos e nas
brincadeiras de faz de conta realizados.

E, porém, importante destacar que, no prisma da semidtica, esse sistema de
representacao se constitui conveniente ao “processo de atribuicao de signos aos sons da fala,
ou seja, a conceituacdo da escrita como um sistema ndo so de representacdo, mas também
notacional” (SOARES, 2018, p. 59). E importante assinalar que, para Morais (2012), 0 termo
representacdo é ambiguo, ja que pode refletir aspectos internos e externos. No caso da
notacdo, de fato, ocorreria mudanca cognitiva por parte da escrita do sujeito.

Seguindo essa linha de raciocinio, consideramos que para alcangar as propriedades
inerentes a concepcao alfabética, a crianca atravessa um percurso de apropriac@es do sistema
de escrita alfabética (SEA), designado por Morais (2012, p.49), de forma que possa ir
“compreendendo as propriedades do alfabeto como sistema notacional”. Certamente, para as
criancas acomodarem o volume de informacdes conceituais e convencionais, de forma a
entenderem as premissas fundantes no processo de aquisi¢do do sistema alfabético, faz-se
necessario um trabalho continuo e persistente, conforme reitera Ferreiro e Pallacio (1982).

Com relagdo a perspectiva conceitual, consideramos que, para chegar ao estagio
notacional, de acordo com Morais (2012), as criangas ndo compreendem o que as letras
representam, notam ou substituem, sendo necessario, assim, o trabalho de mediacdo do
professor, utilizando os mais diversificados instrumentos, bem como propondo atividades que
condicionem as criangas a avangarem, é fundamental.

Importante, também, nesse periodo, sdo os exercicios analiticos e reflexivos dos
alfabetizadores, no sentido de direcionar a crianca a internalizacdo desses conceitos,
promovendo uma evolugdo continua de forma que percebam “que as letras representam ou
notam a pauta sonora das palavras que falamos” (MORALIS, 2012, p. 49).

Dando continuidade a proposicdo esbocada pelo autor, tendo em vista 0s aspectos
convencionais da escrita, estes sdo automatizados por meio de um processo continuo, tracado
por um percurso evolutivo de reconstrucdo, no qual a atividade do aprendiz é o que gera,

gradualmente, novos conhecimentos rumo a hipotese alfabética.
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A respeito do percurso que vimos realgcando, frisamos que os sujeitos aprendizes
precisam ser desafiados, continuamente, a produzirem palavras escritas para que alcancem a
compreensdo do funcionamento do sistema de escrita alfabética. Diante do exposto, de acordo
com Ferreiro e Teberosky (1999), esse processo € marcado por hipdteses/niveis que, com a
articulacdo dos processos didaticos, favorecem a operacdo autbnoma com esse objeto estavel
que € o sistema alfabético de escrita. Diferente da norma ortografica, aquele objeto é ancorado
na oralidade.

A principio, no nivel 1, a escrita é logografica, etapa em que a crian¢a ainda nédo
consegue perceber gque esse objeto de conhecimento é representado ou notado por meio de
sinais graficos que denominamos de letras. Por conseguinte, utilizam desenhos e outras
formas simbolicas para reproduzir a escrita, de acordo com Soares (2018). Nessa etapa, a
crianca pode, também, comecar a perceber e diferenciar desenhos e escritas.

A partir do trabalho didatico desenvolvido em sala de aula, o aprendiz comeca entrar,
no que ficou conhecido como nivel 2, ou seja, a revelaruma aproximacdo maior do grafismo
similar as letras convencionalmente estabelecidas. Nessa etapa, demonstra preocupagdo com a
quantidade minima de letras de que necessita para caracterizar as representaces\notacoes
escritas e expressa preocupacao com a utilizacdo da variedade de letras designadas para que
se efetive a escrita. Contudo, ainda ndo é perceptivel, nesse nivel denominado pré-silabico, a
correspondéncia sonora das representacdes escritas (SOARES, 2018). E importante assinalar,
em pesquisas mais recentes, que ja € possivel apreender inicio de fonetizacdo nas escritas
infantis, antes mesmo de seguir para a fase silabica.

No nivel 3, acrianca alcanca uma compreensdo cognitiva consideravel que se
denomina: hipotese sildbica. A principio, atribui para cada pedaco uma letra sem
correspondéncia sonora (silabica de quantidade), em seguida, estabelece articulagdo com o
som (silabica de qualidade). Comeca, portanto, a perceber as partes sonoras advindas da fala e
a corresponder sons silabicos a letra ou letras grafadas (SOARES, 2018). Nesse momento,
cabe destacar, ha maior énfase\estabilizacdo aos sons vocélicos.

No nivel 4, a crianca alcanca a hipotese silabico-alfabética, visto que € possivel
perceber um esforco cognitivo deferido para tal acéo, diante das contradi¢cdes que emergem da
hipotese silabica, mais especificamente relacionada a quantidade minima que, nesse
momento, ja ndo é mais suficiente & conotagdo representativa da palavra (SOARES, 2018).
Nesse nivel, a crianca aprende as unidades menores, comeca a analisar e reconhecer 0s

fonemas, se esforca para combina-los e representa-los nas silabas ou, em alguns casos, utiliza
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a letra representando a silaba na leitura que realiza. E um processo transitorio entre a fase
silabica e a alfabetica.

Ao alcancar a escrita alfabética, nivel 5, a crianca ja encontra compreensdo de que a
escrita estad pautando os fonemas da fala, embora demonstre dificuldades ortogréficas
inerentes ao processo evolutivo da escrita pelo qual perpassa. Compreende que as letras
pautam a sonoridade produzida pelos fonemas, sendo um constructo interno compassado e
percebido nas mais diferentes nuances do desenvolvimento (SOARES, 2018). Salientamos
que, embora a crianca tenha condic¢des de perceber a sonoridade contida nas palavras escritas,
reiteramos que ainda existem muitos desafios atribuidos ao contexto de consolidagédo
relacionado a norma ortografia que requer um trabalho continuo e assiduo. Muitos equivocos
permeiam este nivel no que diz respeito aos (as) docentes alfabetizadores (as), visto que, de
acordo com Morais (2012), chegar a escrita alfabética ndo denota estar alfabetizado.

Nesse percurso de apropriacdo da escrita alfabética, o sujeito aprendente lanca méo de
habilidades de consciéncia fonoldgica, a fim de ir refinando suas estratégias. E oportuno
sublinhar que enquanto partidarios da teoria da psicogénese da lingua escrita acreditam que
aquelas habilidades sdo consequéncia da consolidacdo da escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999), outros, a exemplo dos defensores da consciéncia fonoldgica, ao
contrario, defendem que o sujeito, ao dominar a consciéncia fonémica, possuem 0s requisitos
necessarios para uma escrita exitosa (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). Situando-se numa
linha articulatoria, Morais (2005) destaca que, ao percorrer 0 processo de construcdo da
escrita alfabética, o sujeito, em certo momento, langa mao de habilidades fonoldgicas, a fim
de avancar.

Reportando-nos, especificamente, a esse campo da consciéncia fonologica,
destacamos que as criancas demonstram pensar e atentarem-se para 0s sons produzidos pelas
palavras. Sendo assim, podemos suscitar que existe “uma habilidade para refletir
conscientemente sobre unidades sonoras das palavras e de manipuld-las de maneira
intencional” (MORALIS; SILVA, 2018, p. 74).

Falamos, assim, sobre a consciéncia fonolégica como uma oportunidade de realizacao
de analises relacionadas a aquisicao da escrita, a qual ndo é apropriada de forma natural como
no caso da lingua oral, apesar de ambas se designarem como operacOes linguisticas, “a escrita
exige consciéncia da atividade, o que ndo ocorre com a fala” (SOARES, 2018, p. 168).

Consideramos, assim, para a aquisicdo da alfabetizacdo, que a crianca precisa ter
consciéncia de alguns processos para que possam avancar, de modo a superarem,

inicialmente, o realismo nominal, voltando a atencdo aos sons das vogais presentes nas
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silabas, as semelhangas sonoras presentes nos segmentos das palavras (MORAIS, 2019),
alcancando, gradativamente, maior estabilidade na correspondéncia grafofonica e fonografica.

Refletir sobre a atividade linguistica envolve a percepcdo da consciéncia dos
segmentos da fala, quando nos remetemos a alfabetiza¢do, partindo da ‘“complexidade
linguistica, estende-se a dimensdo da fala a que se dirija a atencdo: a palavra, as rimas e
aliteragdes, as silabas e elementos intrassilabicos, os fonemas” (SOARES, 2018, p. 170),
sendo componentes relevantes para o desenvolvimento de habilidades fonologicas. Na mesma
direcdo, incluimos Morais (2019) nesse contexto quando expBe que é preciso que a escola
promova atividades que levem as criancas a compreenderem as habilidades fonolodgicas,
facilitando o processo de reflexdo da pauta sonora, refletindo e analisando as partes das
palavras.

Reiteramos, entretanto, que, embora assumam papel importante na alfabetizacéo, as
habilidades metafonoldgicas ndo encerram o processo de apropriacdo da escrita alfabética,
conforme apontam Morais e Silva (2018). Morais (2012) ainda esclarece que a escrita da
palavra beneficia o reconhecimento e analise dos segmentos orais da mesma.

De acordo com o ja retratado na teoria da psicogénese da lingua escrita, 0 sujeito
aprendente, a cada etapa, lanca mao de estratégias que alcancam 0s eixos quantitativos e
qualitativos. De acordo com Ferreiro (2011a, p. 86), “a fonetizacdo da escrita se inicia quando
as criangas comecam a buscar uma relagdo entre 0 que se escreve e 0s aspectos sonoros da
fala”. A autora salienta que em fun¢do do seu esforgo, elas comecam a concentrar-se na
“semelhanca de sons, semelhancas de letras; para diferengas sonoras, diferencas de letras”
(FERREIRO, 2011a, p. 86), e buscam entender os aspectos intrinsecos de combinagoes,
diferencas e correspondéncias evidenciaveis.

Ter clareza e compreender 0s processos pelos quais as criancas percorrem, contribui,
significativamente, para a superacdo de obstaculos que surgem no momento inicial da
alfabetizacéo, podendo favorecer o desenvolvimento desse processo em seus desafios iniciais,
quando a crianga constroi, por meio dos rabiscos que articula, dos desenhos que produz, das
brincadeiras e dos jogos que participam, conforme assinala Vygotsky (1984), sistemas de
representacao, entendido, desse modo, pelo fato de ser atribuido com a funcéo de signo, que
se apresenta como prendncio favoravel para a aprendizagem da lingua escrita que, por sua
vez, é compreendido por Soares (2018) como um sistema de representacéo.

Morais (2012) apontou que a crianca, no periodo inicial de apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, foca seu olhar nas caracteristicas fisicas dos objetos e deslocam essa

compreensdo para a escrita. Esse processo ficou conhecido como realismo nominal. Essa
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caracteristica € identificada nas criancas que ainda ndo compreendem que a escrita €
constituida por outros simbolos convencionalizados. O processo escolar, a inser¢do na cultura
escrita é preponderante na interacdo daquele sujeito com esse objeto de conhecimento e
progressao rumo a sua (re)construcéao.

A respeito desse assunto, Soares (2018, p. 178) salienta que a crianga, para superar o
realismo nominal, “depende, sobretudo, da habilidade cognitiva e linguistica de dissociar
significante e significado, que a crianga alcanca ao se tornar capaz de dirigir a atencéo para a
cadeia sonora das palavras”. E importante assinalar que, antes dessa reflexdo entre escrita e
pauta sonora, a criancga faz essa distingdo entre as letras do alfabeto e outros simbolos, ja que,
na fase pré-silabica de escrita, ha variagcdes significativas nesse sentido. Em cenas retratadas
por Morais (2019), ha sinalizacdes de inicio de fonetizacdo por sujeitos que se encontram na
fase pré-silabica de escrita. Entendemos que esse debate é pertinente, porém carece de estudos
longitudinais, ja que ha nivel implicito e explicito a serem considerados, bem como a
regularidade desses exemplos cotidianos evocados pelos sujeitos.

Em sala de aula, € crucial a mediacdo do professor alfabetizador nesse processo de
apropriacdo da leitura e da escrita, permeada pelas relagdes grafofonicas. Sendo assim,
promover atividades que contribuam com a reflexdo sobre as partes orais da palavra,
concomitante com a escrita, é fundamental no sentido de provocar o desenvolvimento desses
processos cognitivos da crianca. Nessa empreitada, 0 componente ludicidade pode entrar em
cena exercendo papel preponderante na aprendizagem.

Assumindo esse componente da ludicidade, Morais (2012); Morais e Silva (2018);
Soares (2018); Branddo e Leal (2018) coadunam com a ideia de reconhecerem o beneficio
que esse componente pode exercer desde a educacdo infantil, inclusive com inGmeras
possibilidades didaticas de articular a alfabetizacdo e o campo do letramento. Reiteramos,
entretanto, nos remetendo a jogos didaticos, que estes assumem o lugar de ferramenta
pedagdgica, importante nos processos de ensino e de aprendizagem, entretanto, nao
substituem o papel do professor que atua, diretamente, na didatizagdo em sala de aula.
Resgatar as relac@es entre quem ensina, quem aprende e o objeto de conhecimento, é crucial.

Retomando a tematica da consciéncia fonologica, Morais (2012) enfatiza que, desde
0s quatro anos de idade, é possivel investir em didaticas de alfabetizagdo que priorizem a
reflexdo das habilidades metafonoldgicas. O autor reitera, mais uma vez, que nao se trata de
criar um estagio de prontiddo, expondo o0s estudantes a atividades enfadonhas,
desestimulantes. Ao contrario, propor atividades que envolvam habilidades metafonoldgicas,

de forma lddica, estrategicamente planejadas, com a utilizagdo de jogos com palavras, de
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forma que possam ser exploradas as dimensBes sonoras e graficas, considerando que essa
alternativa didatica pode assumir, quando bem dimensionada, grande valia na progressdo da
aprendizagem das criancas inseridas no bloco inicial de alfabetizacao.

Ainda de acordo com o autor, supracitado, as criangas tendem a desenvolver,
facilmente, com esses recursos ludicos, considerando, também, que os trazem de uma cultura
do brincar oriunda do cotidiano em que estdo inseridas, contexto que permite o
desenvolvimento da percepg¢do sonora em sua articulagdo com a escrita.

Ajustando-se com a compreensdo de Morais (2012), Soares (2018, p. 184) exp0s que
se se pensa em termos de orientagdo da crianca para a progressiva compreensdo do
principio alfabético, atividades com rimas e aliteracfes, frequentes na Educacdo
Infantil, e fundamentalmente de natureza ludica, além de desenvolverem a
consciéncia fonoldgica, podem despertar a crianca para a possibilidade de
segmentacdo da cadeia sonora, levando-a a identificar o “pedaco” da palavra que
corresponde a rima, ou a silaba que se repete no inicio das palavras, em aliteragdes.

A autora compreende que 0s registros escritos favorecem, ainda mais, a relacdo
exercida pela segmentacao oral, tornando perceptivel a sequéncia de letras. Essa articulacdo
favorece o entendimento do principio alfabético, correlacionando os sons estaveis as letras
correspondentes, pois desenvolvem habilidades pertinentes a reflexdo fonologica que
permitem a automatizacdo letra-som no tocante a consolidacdo e compreensdo das relacGes
estabelecidas (MORAIS, 2019). Conforme sublinhamos na presente sistematizacdo, a
superacdo do realismo nominal posiciona a crianga num cenario em que passa a vivenciar
novos desafios. A particdo oral da palavra em silabas, as opgdes qualitativas e quantitativas
que langca m&o no momento da grafia, sdo exemplos do quanto é construtiva essa articulacdo
grafofénica e fonografica (SOARES, 2018) para o0 avango na apropriagdo da escrita
alfabética.

N&o podemos deixar de sublinhar o contexto cooperativo que pode assumir a sala de
aula, ou seja, a interacdo professor/a-estudante; estudante-estudante, os diversos arranjos que
podem ser organizados nesse ambiente, favorecem, certamente, novas estratégias cognitivas e
sociais dos diversos objetos de conhecimento que, no nosso caso, € a leitura e a escrita na
alfabetizacdo. Nesse contexto, o planejamento assume notdria importancia, visto que, tal
como sublinha Leal (2004), remetendo-se, especificamente, ao professor alfabetizador, é
importante conjugar, por meio de varias estratégias didatico-pedagdgicas, as singularidades de
cada estudante.

A respeito dessa tematica, Freire (2003, p. 52) reitera essa capacidade docente quando

enuncia que “saber ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua
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propria producdo ou a sua constru¢do” permeada pela criatividade, ousadia e inconformidade
com o trivial pedagdgico.

O professor alfabetizador exibe uma competéncia criativa em sala de aula que se
denota como um diferencial em sua pratica. Quando utilizamos o0s jogos, interrompemos a
arbitrariedade da tradicional organizacdo em fileiras, silenciadas pela soberania docente.
Desse modo, rompemos com a estatica e tradicional organizacdo escolar, desvinculamos a
centralidade do professor e vertemos ao aluno o protagonismo no seu agir.

Reiterando esse entendimento e voltando ao tema da ludicidade, recorremos a
Almeida, P. (2000) que realca que, quando a proposta de jogos é aplicada de forma clara e
compreensivel, pode contribuir para a melhoria do ensino, favorece a formagdo critica do
estudante, tem potencial para diminuir a evasdo, garante a permanéncia da crianca na escola e
aprimora o relacionamento social e o exercicio da cidadania.

Morais (2019, p.217) afirma que o acompanhamento direcionado as classes de
alfabetizacdo é fundamental para mapear continuidades e conhecer “quaishabilidades
fonologicas ainda precisam desenvolver, a fim de ajuda-los a utilizar esse tipo de
conhecimento metalinguistico em seus processos individuais de compreensdo do sistema
alfabético e de dominio das convengdes deste”.

Tal como os autores supracitados, entendemos que as atividades envolvendo jogos sdo
fundantes, ja que, além de os estudantes se identificarem com um envolvente veiculo
promotor do desenvolvimento social, englobando, também, a esfera emocional, contribui para
0 avanco intelectual da criangca quando explorado de forma intencional e motivadora na
aquisicdo da escrita e da leitura, por exemplo. Trata-se, portanto, de uma ferramenta
proveitosa no trabalho pedagogico com as operacgdes fonoldgicas.

Concordamos, portanto, com os autores explicitados: Morais (2012, 2019), Morais e
Silva (2018), Soares (2018)quando realcam que ocorrem refinamentos na compreensdo do
sistema de escrita alfabética, j& que as criangas, ainda na educagdo infantil, sdo expostas a
reflexdes, favorecendo o0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, gerando,
consequentemente, nos anos iniciais, 2° ciclo, 1° bloco (1° 2° e 3° anos do ensino
fundamental), resultados mais exitosos na alfabetizacao.

Com objetivos categoricos voltados a aquisicdo da leitura e da escrita, a inclusdo de
atividades ludicas voltadas a consciéncia fonoldgica é portadora de grandes possibilidades nas
praticas operacionalizadas no processo de alfabetizacdo. Refletir e pensar sobre essas praticas

nos conduz ao redimensionamento constante. Quando bem encaminhadas pelo professor
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alfabetizador, em articulacdo constante com a escrita, as habilidades metafonoldgicas exercem
influéncia no desenvolvimento e avanco no processo de alfabetizacéo.

Constituindo-se como um componente que, no Brasil, ganhou destaque no final da
década de 1980, inicio de 1990, nos deteremos, a posteriori, ao campo do
letramento.Consideramos que, assim como os/as autores/as que chamamos para o dialogo
nesse trabalho, a contribuicdo da teoria da psicogénese da lingua escrita se constitui num
marco conceitual, j& que permitiu revisitar antigas formas de ensinar a ler e a escrever.
Enfatiza os tragos individuais de cada crianga na compreensdo/apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, desbancando os métodos tradicionais de alfabetizagdo.

Dentro da perspectiva da incompletude do termo alfabetiza¢do para o cumprimento da
incumbéncia que lhe cabe, Magda Soares (2016) trata das apropriacdes do ato de ler e
escrever dentro de um contexto de uso social, dai o alcance do termo letramento que, segundo
a autora, deriva da palavra inglesa literacy. Embora ndo tenha introduzido esse debate, no
Brasil, é incontestavel a contribuicdo que a autora vem dando ao longo das décadas para o que
vem sendo delineado como alfabetizar numa perspectiva para o letramento.

De acordo com Soares (2016, p. 36), o vocabulo literacy “designa o estado ou
condicdo daquele que é literate, daquele que ndo so6 sabe ler e escrever, mas também faz uso
competente e frequente da leitura e escrita”.

Nessas condicdes, clarificamos que existem diferencas consideraveis do ponto de vista
conceitual onde “o termo letramento surgiu porque apareceu um fato novo para o qual
precisavamos de um nome, um fendbmeno que ndo existia antes, ou se existia, ndo davamos
conta dele e, como ndo davamos conta dele, ndo tinhamos um nome para ele” (SOARES,
2016. p. 34).

Temos, portanto, a oficializacdo do termo letramento e seu campo epistemoldgico,
focalizando, segundo Tfouni (2010), as particularidades sécio-histéricas quando da aquisicdo
dos estudos a partir do sistema escrito incorporado pela coletividade.

Buscamos, nesse contexto, delinear que, a medida que historicamente percebemos a
transformacdo da sociedade caminhando, cada vez mais, para uma cultura escrita
(grafocéntrica), foi observado o quanto se tornavam efémeras as singularidades pautadas nos
eixos da leitura e da escrita. Sobre esse assunto, Soares (2016, p.46) enfatiza que “ndo basta
apenas aprender a ler e escrever. As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e escrever, mas
ndo necessariamente incorporam a pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente

adquirem competéncia para usar a leitura e a escrita”.
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Apreendemos, portanto, a énfase sobre o aspecto social do uso da lingua, o que
contribuiu para essa inser¢cdo autdbnoma na cultura letrada. Na contemporaneidade, com a
ampliacéo do conceito de alfabetizacao, percebemos uma linha ténue dessa area com o campo
do letramento, ou seja, ser alfabetizado, hoje, significa o sujeito operar, autonomamente, com
o0 sistema de escrita alfabética, além de ler, compreender e produzir textos de curta extensdo,
conforme assinala Morais (2012).

De acordo com Kleiman (1995, p.20), o fendmeno do letramento “extrapola o mundo
da escrita tal qual ele é concebido pelas instituicdes que se encarregavam de introduzir
formalmente os sujeitos no mundo da escrita”. Entendemos que a articulacdo desses dois
elementos: alfabetizacdo e letramento se constituem fundamental para a consolidacdo das
relacdes da leitura e da escrita nos diversos contextos sociais.

A luz das consideracdes tecidas, Perfeito (2019, p. 55) fez um apontamento que nos
interessa, “se alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da base alfabética escrita
e suas convencoes, letrar caracteriza-se por leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura
e escrita”. Conforme pontuamos, essa compreensao de alfabetizagdo, na contemporaneidade,
ultrapassa a apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

Morais (2012) complementa que a escola é essencial para a condugdo desse
encadeamento (alfabetizacdo/letramento), a medida que define a apropriacdo de diversificados
géneros textuais aliado ao trabalho com o sistema de escrita alfabética. Conforme assinalamos
em secdo anterior, tudo isso conjugado, também, com a consciéncia fonologica exercendo
papel fundante no processo de alfabetizacéo.

Trabalhar textos em sala de aula tem por finalidade oportunizar as criangas a
integracao dos diversos eixos do ensino de lingua portuguesa: oralidade, leitura, compreensao
e producdo textuais, considerando os diferentes contextos de uso da linguagem, de modo que
possam compreender o sistema de escrita alfabética, a0 mesmo tempo em que se apropriam da
linguagem dos géneros e tipos textuais.

Enfatizamos que Morais e Albuquerque (2004) apontam que as praticas de leitura e
escrita experimentadas em episddios informais também geram possibilidades de reflexdo para
as criangas que, expostas a textos do seu cotidiano, podem ampliar suas possibilidades
interativas com essa unidade linguistica: usos, finalidades, géneros e estilos. Entendemos que
esse caminho contribui para a formacéao de leitores e produtores de textos criticos, autbnomos
e reflexivos. Soares (2016, p. 47) realca que possivel conceber

alfabetizar e letrar como duas agdes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das
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préticas sociais da leitura e escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo
tempo, alfabetizado e letrado.

Envolver as criangcas em situac@es efetivas de leitura e escrita dentro de um contexto
significativo norteia e permite que 0s mesmos experimentem situacdes reais de aprendizagem.

Sobre esse assunto, Bruner (1997, p. 59) explica:

[..] sentengas descontextualizadas, na tradicdo da l6gica formal, s&o como
pronunciadas em lugar nenhum, para ninguém: sdo textos “sem patrocinador”, que
se sustentam por sua propria conta. Estabelecer o significado de tais textos envolve
um conjunto altamente abstrato de operac¢6es formais.

Apreendemos, portanto, a relevancia de um trabalho contextualizado que supere as
antigas formas de ensinar, ancoradas em materiais empobrecidos e desarticulados com o
mundo social mais amplo. Retomamos, nesse contexto, a defesa de Morais (2012) quanto a
oportunizar, desde a educacdo infantil, a interacdo com a leitura e a escrita, de modo a reduzir
as desigualdades téo presentes, ainda, nos sistemas de ensino brasileiros.

A partir da contribuicdo da literatura, entendemos, sobretudo com o advento da teoria
da psicogénese da lingua escrita, que posturas didaticas vém sendo revisitadas, de modo que
ndo cabe a escola inserir as criangas, arbitrariamente, em atividades e experiéncias com a
leitura e a escrita descontextualizadas de suas vivéncias exteriores a sala de aula. Desse modo,
0 uso social da lingua € uma prerrogativa para um ensino significativo da linguagem nessa
instituicdo. Sobre esse assunto, Morais (2012, p. 74) reitera:

aprendemos, também, com a teoria da psicogénese, que o processo de letramento —
ou de imersdo das criancas no mundo da escrita — comeca fora da institui¢do escolar,

bem antes do ano de alfabetizacdo, e que deve ser bem conduzido na escola, e pela
escola, desde a educacéo infantil.

Sendo assim, nos alinhamos, evidentemente, a essa linha argumentativa, entendendo,
também, que as criangas sdo ativas e compreendem muitos aspectos do mundo que as rodeia.
Por estarem inseridas numa cultura letrada, interagem, desde cedo, com a escrita e a leitura.

De acordo com o que foi exposto no Pacto Nacional pela Idade Certa (PNAIC),

para circunstanciar e fundamentar essa discussdo, mobilizamos também o
conhecimento de que as criangas chegam a escola com conhecimentos sobre a
linguagem adquirido nas mais diversas situacdes. Este carater espontaneo das trocas
comunicativas possibilita as mesmas serem produtoras ativas de enunciados, aspecto
que evidencia que as criancas estdo plenamente inseridas num contexto
comunicativo, sendo capazes de produzir falas e compreender o que escutam com
certa desenvoltura (BRASIL, 2012, p. 7).



68

Partindo do exposto, compreendemos que as criangas ndo sao sujeitos desprovidos de
conhecimentos, portanto, se apropriam dos diferentes objetos de saber, mesmo antes de
adentrarem a instituicdo escolar. Cabe a escola didatizar esses saberes e articula-los, langando
mé&o de andaimes que permitam o sujeito aprendente avancar na constru¢do do conhecimento,
considerando seus esquemas cognitivos. Essa reflexdo se alinha a Ferreiro (2011a, p. 71) ao
enfatizar que o ponto de partida da aprendizagem da lingua seriam 0s conhecimentos que a
crianca possui sobre este objeto, cabendo a escola oportunizar a implementacdo do
“conhecimento das fungdes sociais da escrita”, de modo que ndo seja excludente e
discriminatorio.

A escola tem, portanto, a funcdo de mediar 0s objetivos intrinsecamente escolares e
aqueles que extrapolam os muros da escola (LERNER, 2002), vinculando o conhecimento
necessario ao cumprimento de suas finalidades didaticas, esbogados no curriculo, as praticas
sociais, fator preponderante para a incursao do estudante nesse processo.

Frente a essa exposicao evidenciada, a autora acima citada aponta que

o desafio é formar pessoas desejosas de embrenhar-se em outros mundos possiveis
que a literatura nos oferece [...] abandonar as atividades mecanicas e desprovidas de
sentido, que levem as criangas a distanciar-se da leitura por considera-la uma mera
obrigacdo escolar [...] orientar as acdes para a formacao de escritores, de pessoas que
saibam comunicar-se por escrito com os demais e com elas mesmas, em vez de
continuar “fabricando” sujeitos quase agrafos [...] conseguir que os alunos cheguem
a ser produtores de lingua escrita conscientes da pertinéncia e da importancia de
emitir certo tipo de mensagem em determinado tipo de situacdo social (LERNER,
2002, p. 28).

Declaramos, nessa perspectiva, que o trabalho envolvendo leitura e escrita desprovido
de uma significacdo, conduz a um ensino e uma aprendizagem superficial da linguagem. Os
materiais utilizados pelos antigos métodos de alfabetizacdo, por exemplo, ndo cabem mais na
atualidade, considerando suas limitacdes didaticas, epistemoldgicas. E importante, desse
modo, primar pela organizacdo do trabalho pedagogico dentro de um parametro reflexivo,
permeado pela utilizacdo dos atos de ler e escrever numa abordagem letrada, visto que insere
0 sujeito aprendente num processo construtivo ndo s6 no periodo da alfabetizacdo, mas,
também, ao longo de sua escolarizag&o.

Enfatizamos, ainda, que as criangas estdo inseridas num contexto tecnolégico distinto
do que se utilizava até entdo. Esse universo nao pode ser ignorado nos processos educativos
atuais. Sobre esse assunto, o curriculo em movimento do Distrito Federal (2018, p. 17) aponta

que
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as praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, escrita/producdo textual e analise
linguistica/semidtica ganham uma nova dimensdo quando, dentro da cultura digital e
local, sdo trabalhadas de forma contextualizada, a fim de assegurar aos estudantes
voz e integracdo significativas.

Vivemos num mundo permeado por diferentes circunstancias de aprendizagens e
praticas interativas. As criancas ndo estdo alheias a essas tecnologias, embora parte
consideravel ainda ndo tenha acesso garantido. Essas praticas contemporaneas implicam em
contextos culturais e, de acordo com Rojo (2012, p. 18), “no que se refere a multiplicidade de
linguagens, modos ou semioses nos textos em circulacdo, ela é bastante evidente [...] nos
textos em circulacdo social, seja nos impressos, seja nas midias audiovisuais, digitais ou ndo”.

A autora trouxe uma correlacdo entre a leitura e a compreensdo em diversos ambitos
onde a interacdo com a imagem ultrapassaria a natureza singular das préaticas de leitura e
escrita convencionais, demandando a ampliacdo desse conhecimento, de modo a relacionar e
aglutinar a leitura de mundo num plano multidimensional. Rojo (2012, p. 21) enfatiza que 0s
letramentos requerem ser implementados e “tornam-se multiletramentos: sdo necessarias
novas ferramentas — além das da escrita manual (papel, pena, lapis, caneta, giz e lousa) e
impressa (tipografia, imprensa) — de 4&udio, video, tratamento da imagem, edicdo e
diagramacéo”.

Os desdobramentos desses novos letramentos, dentre outros aspectos, repercutem em
construcdes de significados que integrem os diversos recursos multimidiaticos, de forma que
possam fomentar sentidos as producdes escritas, agregando sentidos onde textos e figuras
constituem significados interligados, de acordo com Lemke (2010).

Rojo (2012, p. 23) ainda descreve que “uma das principais caracteristicas dos novos
(hiper) textos e (multi) letramentos ¢ que eles sdo interativos”, ou seja, eles ultrapassam a
fronteira da natureza individualizada de producdo, sendo incrementada por uma rede
colaborativa de interlocucdo, promovendo o dialogo comunicativo.Decidimos tecer essa
compreensdo pelo fato de reconhecermos que as criangas estdo inseridas nesse contexto e, a
essa altura, ndo podemos negligenciar, omitir ou, mesmo, descuidar do fato de que estdo
inseridas nessa cultura digital, utilizam-na e tecem significacdes e transformacdes em seu
cotidiano em funcdo do uso sistematico.

A partir dessas mudancas, é possivel perceber a dinamicidade e os desafios para o
desenvolvimento de politicas pablicas com propostas que possam refletir em orientacdes
pautadas na concepcao de alfabetizar letrando.

Nessa perspectiva pedagogica, a garantia da qualidade na educacdo precisa levar em

consideracao as significativas mudancas que estdo engendradas na alfabetizacdo e, claro, isso
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demandainvestimentos e formacdo de professores para lidar com essa nova realidade,
assegurando, nesse processo, a participacdo da comunidade escolar.

Um ponto para nds, de inquestionavel relevancia, é o papel exercido pela Secretaria de
Educacdo quanto as orientagdes oficiais de um campo que, no caso dessa pesquisa, é a
alfabetizacdo e a coordenagdo pedagogica. Seguimos, portanto, tecendo reflexdes em torno de
singularidades da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal quanto a area de

alfabetizacéo.

1.4 BLOCO INICIAL DE ALFABETIZACAO: UM OLHAR PARA AS _
CONTRIBUICOES LEGAIS DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO
DISTRITO FEDERAL

A organizacao dos ciclos de aprendizagem nas escolas do Distrito Federal empreendeu
relevantes discussdes no que se refere a funcdo social dessas instituicbes no processo de
escolarizacdo dos estudantes. No que tange as regulamentacdes aferidas no &mbito juridico,
observamos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional LDBEN n° 9.394/96, mais
especificamente no artigo 23, sinaliza para que a educacdo bésica pode se organizar em
“séries anuais, periodos semestrais ou ciclos” (BRASIL, 1996).

A Lei Federal n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, regulamentou a ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos. Esse documento aprovou o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), que tratou da criacdo de metas e diretrizes que deveriam ser cumpridas no prazo de
dez anos. O primeiro PNE foi efetuado em 1996 e sua vigéncia foi do ano de 2001 a 2010,
dedicando especial atencéo a faixa etaria dos 7 aos 14 anos.

O novo Plano Nacional de Educacdo PNE — 2011/2020 (BRASIL, 2010), demonstrou
facilitar a qualificacdo dos dados estatisticos apresentados e promover o entendimento da
execucdo, permitindo a percepcdo de forma mais esclarecedora. Prosseguindo, temos a Lei
Federal n® 11.114 de 16 de maio de 2005 que promoveu a modificacdo dos artigos 6°, 30°, 32°
e 87° da LDBEN/1996, instituindo a obrigatoriedade de ingressar a crianga aos seis anos de
idade no ensino fundamental, sendo o0s pais ou responsaveis conscientes desse fato e
assegurando a matricula a todos os educandos a partir dagquela idade. Continuando esse
percurso, temos a Lei Federal n® 11.274 de 06 de fevereiro de 2006 a qual foca no ensino
obrigatorio, agora ampliando o ensino fundamental em nove anos (seis aos 14 anos).

Ainda de acordo com o programa instituido pelo governo federal: “Toda Crianga

Aprendendo”, no ano de 2003, apreendemos que:
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a duracdo do ensino fundamental obrigatério devera ser ampliada para nove anos,
conforme estabelecido pela Lei do Plano Nacional de Educacdo, promulgada em
2001. A inclusdo das criancas de 6 anos de idade no ensino fundamental obrigatério,
constitui um passo fundamental para a melhoria das condicdes de alfabetizacdo e
letramento, contribuindo também para a regularizagéo do fluxo escolar (BRASIL,
2003, p. 11).

Nesse contexto, essa politica publica trouxe consigo o objetivo de assegurar a
alfabetizacdo nos trés primeiros anos do ensino fundamental, garantindo, oficialmente, o
trabalho nessa area a partir dos seis anos de idade. Cabe aqui pontuar os desdobramentos
cientificos, legais que essa lei implicou, desencadeando diversas reacdes dos estudiosos da
educacdo infantil. O principal argumento segue a direcdo de, ao inserir a crian¢a no ensino
fundamental aos seis anos de idade, ocorreria, inevitavelmente, uma perda de direitos da
infancia, ja que esse sujeito estaria inserido numa perspectiva escolar. VVoltamos a concordar
com Morais (2012) de que o processo de alfabetizacdo, de vivéncia da linguagem, pode
ocorrer num contexto de ludicidade, conferindo significacdo ao processo de aprendizagem.
Nesse sentido, 0 autor reitera a possibilidade real de reduzirmos o apartheid educacional
presente em Nnosso pais.

Ressaltamos que, segundo Santana (2009, p. 24):

a obrigatoriedade de matricula de criancas de seis anos no ensino fundamental
implicou, necessariamente, repensar a organizacdo do trabalho pedagdgico, ndo
apenas no primeiro ano de escolarizacdo, mas das etapas da educagdo bésica,
sobretudo da educacdo infantil e do ensino fundamental, que culminou na
construcdo, na implantagdo e na implementacéo da Proposta Pedagdgica do BIA.

O Distrito Federal buscou atender ao compromisso abordado no programa do
Ministério da Educacdo: Todos pela Educacdo, visando a garantia da qualidade da educacdo
no pais, priorizando a educacdo basica como elemento fundante. Contavam,também, com o
engajamento dos varios setores da sociedade civil, das familias dos estudantes, os docentes e
gestores para alcancar o que se preconizava, no caso, a consolidacdo da aprendizagem por
meio da ampliacdo do tempo escolar preconizado no ensino por nove anos.

Esse compromisso envolvia o cumprimento de algumas diretrizes e o vinculo se daria
por meio da assinatura de um termo de adesdo voluntaria que, entre outros aspectos,
objetivava o crescimento do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), que
constituiria uma base de dados que serviria como indicador de diagndsticos, a fim de colocar
em pratica o Plano de Acbes Articuladas (PAR), realizado por consultores que o MEC
selecionaria para auxiliar, tecnicamente, as escolas que demonstrassem indices do IDEB

abaixo do esperado.
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Dentre as diretrizes apresentadas, encontramos a alfabetizacdo das criangas até, no
méaximo, oito anos de idade. Percebemos que o BIA se projetava dentro dessa perspectiva e
veio atender aos estudantes nessa faixa etaria de seis, sete e oito anos com o objetivo de que
se efetivasse o0 processo de alfabetizacdo/letramento. Nessa perspectiva, garantir condi¢oes
para 0 acesso e permanéncia das criangas na escola, implicava em superar os desafios que
permeavam o processo de escolarizacdo, adentrando um terreno escorregadio, cujas nuances
estavam estreitamente alicercadas em interesses politicos e econdmicos, visto que respondiam
de maneira direta.

A Proposta Pedagodgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), vigente desde 2006,
trouxe a tona algumas especificidades voltadas a questdes da alfabetizacdo, a exemplo da
enturmacdao por idade, a relevancia do processo formativo continuado para os docentes, o
trabalho coletivo realizado na perspectiva do reagrupamento e do projeto interventivo e a
avaliacdo formativa mediando 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Sabemos que as criancas prosseguem o0s percursos de aprendizagens de modos
diferentes, ou seja, chegam a escola com um arcabougo “bioldgico, psicoldgico, social e
cultural que precisa ser respeitado e potencializado”, segundo acentua Santana (2009, p. 36).
Nesse cenério, é importante superar o enrijecimento suscitado pela seriagdo, visto que
prevalece, nesse modelo, 0 engessamento das praticas, a retencdo das criancas. E preciso,
portanto, fortalecer o desenvolvimento da escola no sentido de fomentar um percurso
formativo no tocante a alfabetizacdo. Reiteramos, nesse processo, a importancia da
organizacdo espaco-tempo das instituicbes, de modo que sejam repensados e reorganizados,
visto que cada criangca possui um ritmo de aprendizagem diferenciado, e a garantia de
condicdes de aprendizagem é fundamental para o progresso dos estudantes. A autora reitera
que

0 BIA, assim, tem a dimensdo positiva de promover a promocdo continuada do
processo de aprendizagem, além de possibilitar a crianga a organizagdo de um tempo
flexivel para o desenvolvimento das competéncias que precisa construir, bem como
de garantir a sistematizacdo e a aprendizagem da leitura/escrita/letramento, ao longo
de todo o processo e desenvolvimento integral do aluno, permitindo que esse
experimente uma aprendizagem dindmica, prazerosa e eficaz (SANTANA, 2009, p.
37).

Percebemos que, nessa construcdo da aprendizagem, o planejamento das agOes, as
tomadas de decisdes, e a organizacdo do trabalho pedagdgico, dos tempos e espacos sao
imprescindiveis ao desenvolvimento das criancas, assim como as estratégias pedagdgicas

direcionadas ao favorecimento da apropriacdo da leitura e da escrita. Nesse percurso,
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buscamos atengdo especial no que se refere a questdo da formacdo continuada dos docentes,
fato que corrobora, indubitavelmente, com a perspectiva de que o professor se encontra como
um interlocutor direto com os estudantes e, portanto, um intermediador e articulador das
propostas didatico-pedagdgicas no ambito escolar.

Como principio norteador do BIA, a formacdo continuada veio contribuir com o
trabalho docente maturado, segundo Novoa (1992), tendo em vista a reflexividade critica a
qual, esta do pensamento de conhecimentos somente balizados na técnica acumulada por meio
de cursos ministrados, mas se caracteriza, também, pela construcdo identitaria profissional,
mediada em seu cotidiano.

Santana (2009, p. 39) ainda salienta que

na proposta pedagégica do BIA, a metodologia de formacdo tem em conta a
aproximacgdo da atuacdo do professor em sala de aula com os conhecimentos nos
quais tal acdo foi fundamentada. Considera-se, entdo, que o saber docente se
constréi a medida que os conhecimentos prévios de sua formacdo inicial se
articulam com os saberes gerados na pratica e se ampliam quando é dada ao
professor a possibilidade de “dizer” e pensar essa pratica, em equipe, ¢ dialogar, de
forma sistematica, com a teoria.

Presumimos que, nesse movimento de comprometer-se com a aprendizagem dos
estudantes, mais especificamente voltada a alfabetizacdo/letramento desses sujeitos, a
dialogicidade reflexiva oportuniza aos docentes, o reconhecimento do seu percurso de
atuacdo, ao passo que a escola se torna palco da formagdo em locus, proporcionado no
contexto da instituicdo, de forma que integra teoria e pratica.

De fato, o principio da formacdo continuada torna-se um robusto suporte que assegura
a possibilidade de discussdes pertinentes a alfabetizacdo/letramento, contribuindo,
diretamente, para a organizacdo ciclada no BIA. Promove, ainda, espacos para reflexéo e
analises dos desafios que sdo permanentes no cotidiano escolar. No caso especifico da rede de
ensino a que nos reportamos, ou seja, a Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal,
h& a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE); as coordenacfes
pedagdgicas individuais e coletivas, bem com os Centros de Referéncia em Alfabetizacio
(CRA) que integram os espacos e praticas de formacéo docente.

A EAPE, no periodo de implementacdo do BIA, propds cursos presenciais e
semipresenciais na area de alfabetizacdo/letramento, dentre outros voltados as mais diversas
areas, de modo a propiciar o debate acerca do tema. No periodo de implantacdo do BIA, o
Centro de Referéncia em Alfabetizagdo (CRA) desempenhou o papel de fortalecedor da

cultura formativa docente, com o objetivo de disponibilizar, ao professor alfabetizador, o
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suporte necessario referente no que tange ao acompanhamento formativo das unidades
escolares. Foi possivel, desse modo, proporcionar momentos dialdgicos e reflexivos
concernentes ao planejamento, desenvolvimento e avalia¢do, de acordo com Santana (2009).

Considerando a complexidade que atravessa 0s processos de alfabetizacdo e
letramento, a Proposta Pedagdgica do BIA (2006) trouxe elementos integrantes para o
trabalho coletivo nas escolas, a exemplo do reagrupamento que poderia ser realizado em turno
contrario. O intuito era (e ainda é) atender, em suas especificidades, os estudantes que,
inseridos numa turma heterogénea, demonstravam caracteristicas peculiares relacionadas a
necessidade de fortalecer, por meio de projetos, o processo de alfabetizacdo/letramento,
dentre outras singularidades.

Assinalamos, entretanto, que o reagrupamento ndo assegura a homogeneidade dos
ritmos de aprendizagem, ja que todo grupo-classe é dotado de singularidades. Por outro lado,
esses arranjos didatico-pedagogicos podem fornecer elementos importantes para assegurar as
aprendizagens. A base para a organizacao dos estudantes nesses grupos distintos € a hipbtese
de escrita demonstrada no instrumento que, na rede de ensino do DF, ficou conhecido como o
teste da psicogénese. Ao mesmo tempo em que essa teoria oportuniza melhor entender os
processos progressivos de apropriacdo da escrita alfabética, o uso dessas etapas pelas quais o
sujeito passa pode desencadear em classificagbes que em nada se aproximam do que
preconizavam as autoras Ferreiro e Teberosky (1999).

Outro recurso baseado nos principios do bloco inicial de alfabetizacdo, disposto na
Proposta Pedagdgica — BIA (DISTRITO FEDERAL, 2006), foi o Projeto Interventivo, cuja
particularidade estava no atendimento dos estudantes impactados pela defasagem idade/série,
por meio do desenvolvimento de ac¢des diversas direcionadas as necessidades particulares de
grupos de alunos, observando a realidade de cada turma, cada sujeito, com foco na
aprendizagem significativa (SANTANA, 2009). De acordo com essa proposi¢éo, o intento
seria levar os estudantes a construirem o conhecimento por meio de estratégias diferenciadas,
permeadas pela ludicidade, garantindo o envolvimento coletivo de todos os integrantes da
escola, a fim de alcancarem uma aprendizagem significativa.

Como podemos apreender, o processo de alfabetizacdo no contexto do ciclo passa,
oficialmente, por mudancas que refletem na organizacéo do trabalho pedagogico do professor.
As formas de avaliacdo, a flexibilizagcdo curricular, o tratamento da heterogeneidade das
aprendizagens sdo alguns dos aspectos priorizados. Outro ponto que merece atencéo é o fato
de conceber o erro numa perspectiva construtiva, ja que este passa a indicar o caminho

trilhado pelo aprendiz e, a partir do conhecimento desse percurso, o docente dispbe de
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alternativas didaticas para conduzir o estudante a constru¢cdo do conhecimento esperado. O
erro, nesse caso, se constitui num elemento gerador de oportunidades de aprendizagens,
fomentando intervencdes dindmicas e estimuladoras, por meio de problematizagdes que “os
obrigam a comparar pontos de vista, rever suas hipdteses, a colocarem novas questdes, a
depararem-se com outros elementos postos pela ciéncia” (SANTANA, 2009, p. 44).

Retomando o que ficou denominado como as quatro praticas de alfabetizacdo na
proposta pedagogica do bloco inicial de alfabetizacdo, estas sdo: pratica de leitura e
interpretacdo, pratica de producdo textual (oral e escrito), pratica de analise linguistica e
pratica de producdo de atividades para sistematizacdo do cddigo (DISTRITO FEDERAL,
2006).

Na pratica da leitura e interpretacdo de textos, identificamos a presenca desse
primeiro eixo por fruicdo, objetivando a insercdo do sujeito aprendiz numa perspectiva
autbnoma e prazerosa. E preciso enfatizar, no entanto, que ha uma intengio pedagdgica nesse
encaminhamento e que pode ser conjugado com outros momentos didaticos.

A proposta de trabalho com o eixo da andlise linguistica é de articular aos outros
campos, intentando, a producdo de significados no processo de aprendizagem. Do mesmo
modo, a producdo textual implica num processo de planificacdo didatica que, segundo a
proposta, carece de ser incorporada ao cotidiano, contemplando as dimensodes oral e escrita, 0s
textos verbais e ndo verbais. Entendemos que essa pratica precisa ser mediada pelo professor,
estudantes e ndo ser solitaria, conforme atestou Oliveira (2010).

Concordamos com Leal e Melo (2007, p. 15) de que a producéo textual demanda a
inser¢do em contextos significativos e a compreensao de que o “ingresso no mundo da escrita
ocorre mesmo antes de os alunos terem se apropriado da escrita alfabética”. Portanto, ¢
crucial inserir praticas pedagdgicas em que as criangas tenham a oportunidade de construir
escritas espontaneas que sejam retomadas apds a analise do professor, constituindo-se num
elemento favorecedor para a aprendizagem.

Ainda sobre a andlise linguistica, Santana (2009, p. 48) destaca que esta é:

mediada pelo professor, compreende o processo reflexivo dos alunos em relagdo a
movimentacdo de recursos lexicais e de recursos gramaticais e na construcdo
composicional — concretizada em textos pertencentes a determinados géneros
discursivos, considerando o seu suporte, meio/época de circulacdo e de interlocucéo
(contexto de producdo) — veiculados ao processo de leitura, de construgdo e de
reescrita textuais.

O ultimo ponto que abordaremos, com relacdo as praticas de alfabetizacdo elencadas
no documento (DISTRITO FEDERAL, 2006), esta relacionado a sistematizacdo para o
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dominio do cddigo que, de acordo com a proposta, leva a reflexdo sobre a lingua, construcao
formalizada com o uso das letras, o conhecimento dos sons, as relacbes estabelecidas
grafema-fonema, por meio de atividades direcionadas as especificidades dos estudantes, de
forma que possam compreender que existe uma relacdo intrinseca entre as letras e fonemas,
observando que as letras possuem valores fonéticos.

Ndo cabe aqui estendermos esse debate, mas ndo poderiamos seguir com a
sistematizacdo da proposta sem enfatizarmos o termo utilizado: cddigo e ndo sistema como
vimos defendendo no alinhamento com autores, tais como: Morais (2012) e Soares (2016).
Nao se trata, simplesmente, de uma disputa por termos, apenas, mas questdes epistemoldgicas
e didaticas que subjazem o uso de determinados termos que, nesse caso, sao limitantes, visto
que refletem concepc¢des apregoadas pelos antigos métodos de alfabetizacéo.

Declaramos isto, até porque a proposta do bloco inicial de alfabetizacdo (DISTRITO
FEDERAL, 2006) demonstrou ultrapassar uma proposi¢ao tecnicista, tradicional rumo a uma
orientacdo curricular geradora de possibilidades de investigacdo e reflexdo, onde o estudante
ndo se configura como um receptaculo de informacdes, mas um sujeito ativo, participante na
construcdo do conhecimento, um individuo capaz de empreender multiplos esfor¢os, a fim de
alicercar, com clareza, a aprendizagem gerada por meio da resolugdo de conflitos
estabelecidos e gerenciados sempre que possivel com a mediagdo do professor alfabetizador.

Acentuamos que ¢é de fundamental importancia considerar os instrumentos utilizados e
a forma como se encaminha, didaticamente, o processo de alfabetizacdo, pois 0 mesmo
demanda atencéo singular no trabalho ancorado em redes de significacdo que € prerrogativa
para o desenvolvimento do trabalho com o BIA. Transformar a aprendizagem, em via de
acesso a contextos mais amplos de ambito social, se traduzia, segundo a proposta, em
considerar a articulacdo da alfabetizacdo e do letramento para além dos muros da escola,
fortalecendo a observacdo de que a leitura e a escrita estdo estreitamente ligadas ao vinculo
com as praticas sociais que antecedem a entrada na instituicdo escolar.

A respeito desse assunto, Villas Boas (2004, p. 29) destaca:

a avaliacdo existe para que se conheca o que o aluno j& aprendeu e o que ele ainda
ndo aprendeu, para que se providenciem os meios para que ele aprenda o necessario
para a continuidade dos estudos. A avaliacéo é vista, entdo, como uma grande aliada
do aluno e do professor. Ndo se avalia para atribuir nota, conceito ou mengéo.
Avalia-se para promover a aprendizagem do aluno. Enquanto o trabalho se

desenvolve, a avaliacdo também ¢ feita. Aprendizagem e avaliacdo andam de maos
dadas — a avaliacdo sempre ajudando a aprendizagem.
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Acentuamos que quando tratamos da avaliagcdo formativa, tendo em vista o pleno
desenvolvimento dos estudantes, torna-se preciso que avaliemos todo percurso escolar, a
unidade escolar como um corpo, cujas diversificadas func¢des atingem todo o funcionamento
do organismo. Portanto, a avaliagdo formativa perpassa toda escola. Tudo é avaliado. A
participacdo de todos é avaliada na aquisicdo da leitura e da escrita, inclusive o professor, a
gestdo, supervisdo, coordenacdo, equipes de atendimento. Esse conjunto produz resultados
que precisam ser considerados, pensados e repensados huma perspectiva analitica, produtora
de novas préticas, refletidas sob a ética da coletividade.

No caso desse estudo, em especifico, entramos no escopo especifico de nosso obijeto,
ja que a proposta pedagogica do BIA dedica, em sua versdao de 2006, uma secdo especifica
para 0 debate da alfabetizacdo, letramento e ludicidade. Defende, portanto, uma concepc¢éo
interativa, discursiva e funcional, visando o ensino da lingua como atividade, como forma de
acao e como lugar de interacéo e socializagéo.

No ano de 2010 foi editada a Estratégia Pedagdgica do BIA — 22 edicdo — Versdo
Experimental, visando a garantia e aquisicdo da alfabetizacdo/letramento por meio de
estratégias correlacionadas a ludicidade, baseada na perspectiva de formacao dos estudantes
em sua integralidade, a fim de que a apropriacédo da leitura e da escrita fossem eficazes.

Importante lembrar que o Distrito Federal foi um dos pioneiros na implantacdo dos
ciclos de aprendizagem, assim como os estados de Sao Paulo, Goias, Minas Gerais e Parana
que instituiram a politica na década de 1980 com a finalidade de confrontar os insucessos
correlacionados a alfabetizacdo/letramento dos estudantes nos primeiros anos de
escolarizagdo. Concomitante a este periodo de implantagdo dos ciclos nos estados
anteriormente citados, o Distrito Federal iniciou o projeto ABC em 1984; o CBA no ano de
1989 e em 1997 implementou a Escola Candanga, assinala Mainardes (2007). Cabe
sublinhar, ainda, que a Secretaria Municipal de ensino de Recife esteve inserida nesse
contexto no periodo de 1986 a 1988, com o intuito de assegurar um trabalho de formacéo
continua de professores e, conjugada a outras agdes, minimizar o quadro de fracasso escolar
presente no cenario brasileiro.

De fato, essa perspectiva defendia a continuidade do processo de alfabetizacdo, com
propositos de promover o desenvolvimento dos estudantes, respeitando uma temporalidade
ampliada. Entretanto, Villas Boas (2006, p.3) destaca que todos os projetos implementados
ndo tiveram grande repercussdo e, acrescenta que, entre 1995 e 1998, “agdes semelhantes

foram criadas, mas duraram pouco tempo”.
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Em sintese, oficialmente, a politica dos ciclos e a implantacdo do BIA, objetivam
fortalecer a concepcdo de ampliacdo do tempo de escolarizacdo para o desenvolvimento do
processo de alfabetizacdo, de modo a ndo ocorrer interrupcdo na aquisicdo da leitura e da
escrita, oferecendo oportunidade de conclusdo do processo de forma respeitosa aos ritmos e
especificidades dos estudantes.

Mainardes (2007, p. 15) explicita: “essa politica defende a substituicdo da avaliagdo
somativa para a avaliacdo formativa e diagndstica”, e que, ainda segundo o autor, por meio
das informagdes obtidas pelo processo avaliativo, sejamos capazes de retroalimentar o ensino
de forma continua, a fim de garantir a aquisicdo da aprendizagem.

O documento trouxe a tona 0s mesmos principios expostos na Proposta Pedagdgica do
BIA de 2006, porém, especificou, mais detalhadamente, justificando e clarificando os pontos
abordados no que se refere ao processo de alfabetizacdo/letramento. Ha énfase ao
acompanhamento realizado pelo Centro de Referéncia de Alfabetizacdo (CRA) que se
incumbe de desenvolver planos de acdo com o intuito de avaliar o trabalho pedagdgico, - 0
redirecionando, assistindo os docentes por meio de visitas sistematizadas, reunides e
encontros com coordenadores locais.

Nesse cendrio, pensando nos pilares que sustentam essa pesquisa: alfabetizacdo e
coordenacgdo pedagdgica, é que objetivamos apreender a articulagdo desses campos pensando
nas praticas escolares cotidianas. Estaria ocorrendo, no chao da escola, um trabalho conjunto
entre o professor alfabetizador e o coordenador pedagogico?

Continuando com o percurso da alfabetizacdo na rede de ensino do Distrito Federal,
realcamos que, no ano de 2010 foram firmados outros projetos que atendiam aquela area. De
acordo com a resolucdo CD/FNDE n° 24 de 16 de agosto de 2010, ficou estabelecida a criacdo
de normas e critérios para pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para professores e outros
profissionais da educacdo e, assim, foi regulamentado o Pré-Letramento — Programa de
Formacdo continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Com o
intuito de qualificar professores que atuavam com estudantes do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental, o programa buscou aprimorar as concepcles docentes no que se refere a
alfabetizacdo e linguagem. Ocorria por meio da parceria de uma rede de universidades
publicas, que colaboravam com o programa, produzindo o material didatico, formando e
orientando os tutores que multiplicariam as acdes afins, aliada as secretarias de educacéao e
MEC.

Em 2012, a SEEDF trouxe uma versdo revisada das Diretrizes Pedagdgicas do Bloco
Inicial de Alfabetizagdo (DISTRITO FEDERAL, 2012), realizada por uma comissdo de
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professores integrantes da rede publica de ensino. Esses docentes se responsabilizaram por
revisitar os documentos ratificados, realizando uma reflexdo e analise do que ja se tinha e
viabilizando “os anseios e as necessidades da alfabetizacdo e letramento no contexto atual” (p.
11). Uma mudanca significativa foi a supressdo do principio da matematica que estava
expressa na versdao anterior das Diretrizes Pedagogicas do BIA (DISTRITO FEDERAL,
2010).

Interessante que, com relacao as quatro praticas da alfabetizacdo: leitura/interpretacao;
producdo de textos; analise linguistica e sistematiza¢do do cddigo, sem mudanga nesse Gltimo
item, se encontraram prescritos para organizacdo da rotina e estabelecimento do planejamento
a sequéncia didatica como eixo norteador.

Uma politica pablica relevante, ocorrida nesse periodo, foi 0o PNAIC — Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2012). O objetivo foi o de promover a garantia
da alfabetizagdo das criangas até os oito anos de idade.

Por meio da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, o Ministério da Educacdo definiu
as diretrizes gerais e as secretarias estaduais, distrital e municipais se incumbiram de ratificar
as atribuicdes por meio do Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, que deliberou a respeito
do Plano de Metas e Compromisso Todos pela Educacéo, que conjugou esfor¢os da Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios que deveriam promover, conjuntamente, estratégias
para o processo de alfabetizacdo das criancas.

Em comum acordo, essas instancias governamentais deveriam empreender esforcos
coletivos para que todas as criancas fossem alfabetizadas no méaximo até os oitos anos, com
resultados aferidos por meio dos exames aplicados, periodicamente, com essa especificidade.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo, partindo do Art. 2° do Decreto 6.094 de
2007, langou um Plano de Metas Compromissos Todos pela Educacdo, ja citado
anteriormente e do Decreto n° 6.755 de 2009, o qual fomenta a politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacao Basica no Art. 1°, paragrafo Unico, revogado mais
tarde pelo Decreto 9.099 de 18 de julho de 2017.

Finalizamos com o Decreto n° 7.084, Art. 2°, que versava sobre o Programa Nacional
do Livro Didatico e teve como objetivo prover materiais pedagogicos, didaticos e literarios
fornecidos as escolas que atendiam a modalidade de educacéo basica. O objetivo foi assegurar
a melhoria dos procedimentos didaticos e metodologicos por meio do acesso a materiais
educativos de qualidade, possibilitando a democratizagdo do acesso e usufruto dos mesmos.

Este também foi revogado pelo Decreto 8.752 de 09 de maio de 2016.
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Entendemos que o PNAIC trouxe a perspectiva reflexiva sobre a alfabetizacdo, como
empreendimento na formacdo continuada docente, com eixo diretamente voltado aos
alfabetizadores. Entretanto, percebemos que se abriu uma lacuna a medida que os
coordenadores ndo foram contemplados para a realizagcdo da formacdo, sendo a atuacéo
articulada desses profissionais crucial no cotidiano da escola para fomentar o planejamento
coletivo. Nesse caso, 0s coordenadores ndo obtiveram essa oportunidade de formacéo, sendo
incorporados, somente, em 2016.

No concernente as Diretrizes Pedagogicas (DISTRITO FEDERAL, 2014), houve o
fortalecimento da alfabetizagdo num contexto ciclado, visto que apontou o seguinte:

organizar a escola em ciclos requer que o ensino seja entendido em funcdo das
aprendizagens, ou seja, tanto a preocupagdo referente ao ensino quanto a
compreensdo sobre 0 modo como o estudante aprende favorecem a organizacdo do

trabalho pedagdgico, no sentido de garantir as aprendizagens (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 19).

Apreendemos que, frente a todas as mudancas tedricas, de base legal que vém
ocorrendo, impactando, diretamente, na descontinuidade das politicas voltadas para 0 campo
da alfabetizacdo, os ciclos permanecem na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal e continua suscitando esse debate quanto a articulacdo das escolas na promocdo da
aprendizagem da leitura e da escrita no bloco inicial de alfabetiza¢cdo. No nosso caso, como
assinalamos, cabe-nos investigar a articulacdo entre as coordenadoras pedagogicas e
asprofessoras alfabetizadoras no chdo da escola.E sobre esse assunto que nos deteremos a

sequir.

1.5 SITUANDO A COORDENACAO PEDAGOGICA NO TEMPO E NO ESPACO

Conforme sublinhamos anteriormente, objetivamos apreender a articulacdo entre a
coordenacdo pedagdgica e o trabalho desenvolvido pelas professoras alfabetizadoras. Nessa
secdo, dialogamos, mais especificamente, sobre essa primeira perspectiva. Sabemos que a
coordenacdo pedagogica € fundamental para o encaminhamento do trabalho desenvolvido na
escola. Para agregar e constituir a organizacdo do trabalho pedagdgico, nessa instituicao, é
fundamental o desenvolvimento e o compartilhamento de estratégias, estudos e discussdes
fomentadas, também, na coordenacdo pedagdgica.

Partindo dessa premissa, entendemos ser essencial a atuagdo do coordenador
pedagogico, tendo em vista uma articulagdo mais proxima entre esse profissional e as

professoras. No caso dessa pesquisa, entendemos, pela propria organizacdo da rede de ensino
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do Distrito Federal, que é possivel desenvolver projetos singulares para o bloco inicial de
alfabetizacdo. Haveria, no cenario desse estudo, espaco para a reflexdo e sistematizacdo da
progressao do ensino de alfabetizacdo ao longo dessa etapa da escolarizacdo basica? Eis uma
questdo que nos interessa focar.

Entendemos que a apreensdo das singularidades da coordenacdo pedagogica demanda
um passeio pela historia. Focamos, a partir de entdo, em alguns aspectos macro, até
chegarmos a uma reflexdo mais especifica desse campo. Partindo da premissa da insercéo da
educagdo no panorama nacional, Saviani (2019, p. 26) salientou que “a inser¢ao do Brasil no
chamado mundo ocidental deu-se, assim, por meio de um processo envolvendo trés aspectos
intimamente articulados entre si: a colonizagdo, a educacao e a catequese”.

Esclarecemos que, durante a colonizacdo do Brasil, houve um crescente interesse de
aculturacdo indigena com a expansao e o propdsito de converté-los ao catolicismo. Tudo isso
se traduziu num modelo facilitador de persuasdo e dominagdo em meio a uma crescente
sociedade forjada pelos colonizadores.

O motivo pelo qual discorremos sobre o tema se fundamenta nas praticas de ordem
pedagogicas que se estruturam no periodo colonial, por volta do ano de 1549, como forma de
assegurar o controle, ndo obstante, integradas a pratica ndo institucionalizada, produzidas e
estimuladas na escola.

A hegemonia jesuitica foi executada amplamente no territério nacional por,
aproximadamente, dois séculos, sendo percebida uma articulacdo educacional que encontraria
sua efetividade na adequacdo da subordinacdo indigena, cujos efeitos se reverberariam na
conversdo dos mesmos com mais facilidade. E importante sublinhar que o medo foi um
elemento atenuante para o alcance do ousado projeto portugués no que se refere a concepcao
de educacéo e controle naquele periodo histérico.

Partindo da reflexdo no contexto histdrico, percebemos as contradi¢des que emergem
na constituicdo desses profissionais. Por essa razao, somos convidados a esmiugar as raizes de
tais incongruéncias, com finalidades explicitas de compreender a génese da discussao.
Iniciemos, portanto, nossa investigacdo apontando um documento intitulado: Ratio
Studiorum, que constituia num conjunto de regras destinadas a orientar a acdo pedagogica
dos jesuitas, cuja versao final remonta ao ano de 1599. Essa proposta desencadeou intensos
debates com o intuito de alcangar uma normatizacéao a ser colocada em pratica nos colégios da
Companhia de Jesus.

O documento buscou inspiracdo em fontes e orientacdes provenientes de outros

modelos organizados anteriormente com objetivos afins de concretizagdo de uma normativa a
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ser seguida. Nesse cenario, encontramos o modus parisiensis, cuja denominacdo de
qualidade era notadamente explicitada. O foco esteve voltado para o aprendizado da
gramatica concernente a lingua latina e ficou evidenciado como opcao representativa “em
matéria de repeti¢des, disputas, composicdes, interrogagdes e declamacdes”, segundo Franca
(1952, p. 8). Foi utilizado, também, a posteriori, no Colégio Romano “que se tornou
referéncia para toda a Ordem” (SAVIANI, 2019, p. 50).
Em funcdo das caracteristicas demonstradas no modus parisiensis, e fundamentado na
escolastica, Saviani (2019, p. 52) realca:
pode-se considerar que o modus parisiensis contém o germe da organizacdo do
ensino que veio constituir a escola moderna, que supde edificios especificos, classes
homogeéneas, a progressdo dos niveis de escolarizagdo, constituindo as séries e 0s

programas sequenciais ordenando conhecimentos ministrados por determinado
professor.

Precedendo o modus parisiensis, encontramos o0 modus italicus, peculiarmente
utilizado na Itdlia e caracterizado por ndo estar vinculado a uma estrutura rigida de “um
programa estruturado ¢ nem vincular a assisténcia dos discipulos a determinada disciplina”
(SAVIANI, 2019, p. 50). Havia, portanto, a aceitacdo de transpor as disciplinas sem nenhum
obstaculo ou exigéncia para que tal ocorresse. Segundo Saviani (2019, p. 52), havia a
“presenca de um preceptor que ministrava a instru¢do a um conjunto de discipulos que eram
reunidos independentemente das eventuais diferencas de niveis de formacdo e das idades de
cada um”.

Temos, portanto, um elementar programa de constituicdo do que se reverberou a Ratio
Studiorum, evidenciando um documento que regulamentou toda acdo pedagdgica,
administrativa e religiosa no tocante as instituicdes de carater educativo.

O motivo dessa retomada historica, ainda que breve, intentou apresentar que, desde 0s
primordios da colonizacdo, podemos observar a presenca de um prefeito geral que assumiu as
acOes educativas e administrativas nas instituicdes educativas no periodo colonial, do qual
percebemos sinais que apontavam para a prefiguracédo do que se constituiria na profissdo do
supervisor pedagdgico inicialmente e, mais tarde, com o surgimento de outro profissional que
seria 0 coordenador pedagogico, cujos tracos marcadamente se desdobram nas especificacfes
designadas no documento. SegundoSaviani (2019, p. 55).

a Ratio Studiorum previa a figura de um prefeito geral de estudos como assistente do
reitor para auxilia-lo na boa ordenacéo dos estudos, a quem os professores e todos o0s

alunos deveriam obedecer (regra n. 2 provincial). Previa, ainda, quando a extensao e
variedade do trabalho escolar o exigissem, um prefeito dos estudos inferiores,
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conforme as circunstancias, um prefeito de disciplina subordinados, ambos ao
prefeito geral.

A partir desse cenario historico, ficou perceptivel a conexdo com a concepcdo
controladora preservada no imaginario social, do supervisor e coordenador no que tange a
funcdo. llustrando melhor essa colocacdo, Saviani (2019) explicitou que, a Ratio Studiorum
foi baseada em regras que deveriam ser cumpridas, estabelecendo deveres a serem
executados, exemplificando com a regra n° 1 que designava que o prefeito geral deveria
cuidar da organizacao dos estudos, incumbindo-se da responsabilidade de orientar e realizar o
direcionamento das aulas. Neste ponto, percebermos a acdo pedagdgica docente subjacente ao
controle do reitor que se disponibilizava de um agente subalterno, (no caso o prefeito geral),
que se incumbia de cumprir as determina¢des do documento. A autoridade exercida pelo
prefeito geral, também se estendia e monitorava o cumprimento a risca, dos contetdos
disciplinares de forma que pudesse manter o controle organizacional dos estudos, nédo
permitindo a introdugdo de mudancas ao que estava estabelecido nem dispersdes durante a
realizacdo das aulas. Subalternos ao prefeito geral, surgiam também o prefeito de estudos e o
prefeito de disciplina.

Tudo isso se refletia na retirada da autonomia do professor do processo pedagdgico,
conforme explicitado na regra n° 3 do cddigo, coadunando com a regra n° 5 que estabelecia o
cumprimento de toda matéria que se submeteu a executar, no plano pedagogico, sem parecer
docente nas decisdes. A acdo desses profissionais se encontrava integralmente submetida ao
controle do codigo pedagdgico, sendo incumbéncia do prefeito geral assistir as aulas dos
professores e tambémse apropriar dos apontamentos registrados pelos alunos, circundando-os
de todos os modos possiveis, a fim de manter a autoridade administrativa e pedagdgica do
processo de aprendizagem.

Apbs quase dois seculos de predominio, no ano de 1759, ocorreu a expulsdo dos
jesuitas. Diante do cenario carente de um modelo que preenchesse a lacuna educacional,
foram promovidas reformas na educagdo e criaram as aulas régias diluindo, assim, as
prerrogativas cabiveis aos prefeitos de estudo. Com um viés pragmatico de assisténcia mais
acelerado para o atendimento da elite, nasperspectivas econémica e politica, instituiram a
abordagem dos estudos menores, que constituiram na visdo de Wehling e Wehling (1994, p.
288) que “deveriam, pois, canalizar parte da populacdo em idade escolar, combatendo a
tendéncia secular dos homens pobres ingressarem nas comunidades religiosas, subtraindo-se a

forga de trabalho”.
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Com a diminuicéo das instituicdes educativas, ficava mais simplificada a concentragéo
administrativa da col6nia e dificultou, ainda mais, 0 acesso da populacdo desprivilegiada.
Diluem-se, também, os cargos ora destinados aos prefeitos gerais, concentrando a instrucéo
publica ao poder do Estado. Desde o periodo colonial no Brasil, constatamos a
descontinuidade do que concebemos como proposta educacional, onde a instru¢do publica
esteve atrelada a um projeto politico momentaneo destinado a cooptar interesses de grupos
dominantes, e ndo a formacdo de uma sociedade provida de conhecimentos e capazes de
fomentar estratégias bem fundamentadas para o bem-estar social.

Podemos destacar, que dentre os mecanismos utilizados na formatagdo deste modelo
escolar, um deles careceu ser evidenciado em funcdo da sua importancia, a auséncia efetiva de
profissionais qualificados para exercer a funcdo de professores, conforme assinala Almeida
(2000), o que desencadeou um processo de fracasso, desorganizagdo e desestruturacdo no
projeto educativo da colonia.

A reforma pombalina reforcou a dicotomia da escola, bifurcando-a, ainda mais,
privilegiando o atendimento da elite e oferecendo uma escola habil para o suporte das
necessidades burguesas, ajustando-as em defesa do “desenvolvimento cultural do Império
portugués por difusdo de novas ideias de base empirista ¢ utilitarista” (SAVIANI, 2019, p. 80)
e desvinculada dos propositos jesuiticos. Encontramos, entre as primeiras disposi¢es
estabelecidas no Alvara de 28 de junho de 1.759, a representacdo do diretor de estudos,
nomeado com o intuito de monitorar e coordenar o ensino, configurando, tambeém, dentre suas
atribuicdes, orientar os professores no cumprimento das responsabilidades pedagdgicas;
extinguir as possibilidades de inconvenientes promovidas pela insubordinacdo docente,
coagindo-os por meio de castigos e penalidades que poderiam chegar a disposi¢cdo do cargo
ocupado caso ndo cumprissem as exigéncias requeridas.

Esse supervisor designado pela Coroa Portuguesa atuava em carater coercitivo nesse
novo regime de regulacdo das escolas para que se concretizassem 0s propositos que segundo
Wehling eWehling (1994, p. 288),

os objetivos do governo portugués aquela altura estdo claros no proprio alvard:
preencher a lacuna deixada pelos jesuitas, secularizar o ensino, promover estudos
melhores com aprendizagem mais répida e eficaz, valorizar o latim ndo como
instrumento gramatical, mas como introducdo a latinidade, modo de embasar a
formacéo geral do aluno. Atente-se para o fato de que a finalidade da reforma
pombalina dos “estudos menores” ndo era atender a populacdo em geral (como era
até certo ponto, a jesuitica e como seria a liberal), mas preparar uma elite necessaria
para fins econdmicos e politicos desejados pelo Estado, através de poucas escolas
bem aparelhadas.
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A medida que se ampliou o nimero de professores, “reduziu-se proporcionalmente os
custos com o magistério” (SAVIANI, 2019, p. 107). Houve uma desarticulacdo de um projeto
unissono e educativo, dentre as variadas condicdes de instabilidade proporcionada pelo
regimento: a “escassez de mestres em condigdes de imprimir a nova orientacdo as aulas
régias, uma vez que sua formagao estava marcada pela acao pedagdgica dos proprios jesuitas”
(SAVIANI, 2019, p. 114). Identificamos uma alteracdao na perspectiva pedagogica no periodo
pombalino com a chegada da familia real no ano de 1808, que tencionava promover uma
organizacdo administrativa que sustentasse o dominio da elite a0 mesmo tempo em que
fomentasse a ampliacdo do quadro de méo de obra destinada a composic¢do do quadro oficial
quando da transferéncia da capital para o Rio de Janeiro. Harmoniosamente impregnado pelo
ideario preconizado no Alvara de 28 de junho de 1.759, o diretor geral de estudos usufruia das
atribuicOes de controle organizacional e disciplinar, competindo ampliar com diretores locais
e comissariados as fungdes explicitadas.

Acomodando a instrucdo no Brasil ao cenario politico da independéncia, foram criadas
as Escolas de Primeiras Letras, de acordo com a Lei de 15 de outubro de 1827, que
adotaram o Ensino Mutuo de carater obrigatério como metodo, baseando, nele, o0 modelo
organizacional (SAVIANI, 2019), cujo foco ndo estava voltado especificamente para a
aprendizagem do estudante e o despertar da consciéncia e, sim, de se adequar & sujeicdo e
doutrinacdo, ajustando-se ao modelo. A priori, 0 docente se encarregava de fiscalizar e
“supervisionava toda a escola, em especial os monitores” (SAVIANI, 2019, p. 128), em
consonancia com o projeto de ensino, cujas prerrogativas foram baseadas no quantitativo em
detrimento do qualitativo (VILLELA, 1999), visando um custo inferior ao que era adequado
ao projeto e conservando o carater tradicional na proposta didatico-pedagdgica.

De fato, esse modelo ndo se demonstrou frutuoso em funcdo das discrepancias
pedagdgicas que, na verdade, ndo conseguiam um atendimento educacional que contemplasse
as necessidades da populagéo, da proposta operante de um projeto instrucional planejado para
que todos pudessem alcancar um aproveitamento significativo, dentre outros fatores, foi
citada a importancia da instituicdo da inspecédo das escolas como auxilio.

Promovida por Couto Ferraz, por meio do Decreto n® 1331-A, de 17 de fevereiro de
1824, foi regulamentada a reforma do ensino primario e secundario no Municipio da Corte.
No seu interior, versava, entre outros quesitos elementares, enfatizava questionamentos
referentes a inspecdo escolar, e a obrigatoriedade do ensino publico, tornando o documento
um marco no que compete a representacdo de um “sistema nacional de ensino” (SAVIANI,

2019, p. 131) formatado a partir dessa reforma. Entretanto, os rastros da exclusédo dos
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escravos, explicitados no regulamento, os extinguiam da insercdo no sistema de ensino
embora em seu escopo, contemplasse a todos os habitantes.
Depreendemos, nesse contexto monarquico, que a supervisdo pedagodgica exercida
pelos inspetores gerais e ramificada aos inspetores locais alcangaram notoria importancia e
expansdo na organizacao do ensino e regulacdo a qual Saviani (2003, p. 24) expde:
[...] @) a organizagdo administrativa e pedagogica do sistema como um todo, o que
implicava a criacdo de 6rgéos centrais e intermediarios de formulacéo de diretrizes e
normas pedagégicas bem como de inspecdo, controle e coordenagdo, isto é,
supervisdo das atividades educativas; b) a organizacdo das escolas na forma de
grupos escolares, superando por esse meio, a fase de cadeiras e classes isoladas o
que implicava a dosagem e graduacao dos contetidos distribuidos por séries anuais e
trabalhados por um corpo relativamente amplo de professores [...] emergindo, assim,

a questdo da coordenacdo dessas atividades, isto é, de um servico de supervisdo
pedagdgica no ambito das unidades escolares.

Ao longo da histdria, com a Proclamacao da Republica, a escola foi se configurando
em meio a reforma que alcancaria o ensino primario e secundério, por meio do Decreto n® 981
de 8 de novembro de 1890. Todavia, apesar de se restringir ao Distrito Federal do Municipio
do Rio de Janeiro, poderia se enquadrar como auxilio e poderia ser reproduzido pelos Estados.
Chamou-nos a atencdo, o fato das descontinuidades dos projetos relacionados a educacao,
pois ndo se executaram seus propdsitos e, até mesmo, o ousado plano proposto no Estado de
S&o Paulo no ano de 1892, ndo se configurou como planejado, sendo esse 0 que mais se
aproximou de um constructo organizacional para a educacdo, com concepgdes direcionadas a

organizacdo administrativa e pedagdgica do sistema [...] a organizagdo da escola em
grupos escolares [...] graduacdo dos conteddos distribuidos por séries anuais [...]
corpo relativamente amplo de professores [...] emergindo, assim, a questdo da
coordenacdo dessas atividades também no ambito das unidades (SAVIANI, 2019, p.
167).

Esclarecemos que,predominava, nesses primoérdios da coordenacdo, o modelo
tradicional, conservador e controlador dos inspetores gerais e auxiliares designados inspetores
escolares. Depreendemos que as institui¢cdes educativas no Brasil, ordinariamente, careceram
de investimentos para o desenvolvimento da instrucdo publica, sendo uma das formas de
comedir os gastos que, precariamente, eram distribuidos, promovendo o esfacelamento do
processo educativo. Embora houvesse a discussdo de um projeto instrucional que néo
atendesse somente as elites e alcancasse as classes populares, ndo se sustentavam em
continuidades.

Diante do exposto, constatamos que ocorreram algumas modificacbes no campo

tedrico, contudo, na pratica, estavam impregnados pelas interrupcdes e falta de compromisso
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que atendesse & demanda crescente. Percebemos que aconteceram movimentac6es no sentido
de fomentar um sistema unificado que, segundo Santos (1996, p. 112),
com o final da Monarquia e inicio da Republica, a escola sofreu algumas
transformacdes, passou pelo formato de grupos escolares e foi organizada por séries.
Era latente a preocupacdo com um Unico sistema nacional de educacdo que
contemplasse uma organizacdo administrativa e pedagdgica, o que se daria através
de odrgdos centrais e intermediarios para formulacdo de diretrizes e normas

pedagdgicas, mas passariam também pela supervisdo do ensino (inspecdo, controle e
coordenacao.

Em funcdo da organizacdo seriada e a distribuicdo dos contetdos em disciplinas, a
escola foi compelida a buscar um formato diferenciado, agora com o atendimento expandido e
reunindo um corpo docente ampliado, surgindo, entdo, uma categoria de profissionais da
educacdo e, paralelo ao movimento, o surgimento dos técnicos generalistas em educacdo. A
atribuicdo de controle e vigilancia Estatal se desdobrava sobre os inspetores com atribui¢des
técnico-burocraticas, que sobrepunham as pedagdgicas, houve o desencadeamento da
perspectiva de desvincular essas atribui¢des, corroborando para o surgimento da supervisao,
que atuaria mais no campo pedagdgico, sem, no entanto, se isentar do componente
burocréatico por completo, das pressdes socioeconémicas, instigadas pelas pressdes capitalistas
engendradas no transcurso industrial que o delineava.

Santos (1996, p. 113) expde, ainda,

no inicio da década de vinte, surgiram os profissionais da educacdo, que com
formacdo técnica constituiram uma nova categoria profissional. A proposta basica
era ter um tratamento diferenciado para os assuntos educacionais, acabando com o
equivoco de tratd-los indistintamente dos assuntos administrativos. Foi essa
separagdo que permitiu o surgimento da figura do supervisor, distintamente do
diretor e do inspetor.

Diante do exposto, podemos convencionar a regulacdo da funcdo dos inspetores
escolares com o Decreto n° 3.698 de 4 de outubro de 1927. De acordo com o documento,
seriam nomeados 0 quantitativo necessdrio a boa administracdo, de carater técnico e
administrativo, com a atribuicdo de observar a execucdo do trabalho dos professores,
apontando as falhas supervisionadas no ensino, cujo efeito se reverberaria na aplicacdo da
adverténcia necessaria de acordo com o que havia sido disposto no decreto que o referenciava.
Salientamos que, no decreto supracitado, havia especificado o carater do cargo de inspetor
escolar comissariado, em que sua nomeacdo e dispensa estava a mercé do secretario do
interior.

Depreendemos, das situacfes ora apresentadas, que ocorreram mudancas voltadas para

além das inquietudes relacionadas ao ensino, o atributo de fiscalizacdo, cuja heranca se
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desdobra pela histdria da educac¢do no Brasil por tantas décadas a frente. Com as renovagoes
ocorridas no ambito pedagdgico, houve a necessidade de dissociar as atribuicdes e surgimento
desse especialista que faria a composic¢do do quadro da escola, os inspetores de ensino, cujos
indicios remetem ao supervisor pedagogico.

Nesse contexto, avangcamos para 0s anos de 1930 marcado, expressivamente, pela
proposta da Escola Nova que comp0s os principios subjetivos para a renovacgéo da escola, de
forma que fosse comum, a toda sociedade, obrigatoria e enquadrada na perspectiva da
gratuidade a todos os cidadaos. De acordo com Santos (1996, p. 113),

o0 idedrio escolanovista propunha o ensino através de métodos ativos, a adequacéo
do curriculo as fases de desenvolvimento das criangas, 0 desenvolvimento do auto-
governo em lugar de disciplinamentos, a valorizagdo da criatividade e da curiosidade
como elementos para a aprendizagem, entre outros.

A tendéncia pedagogica da Escola Nova foi trazida para o cenario nacional por meio
de Anisio Teixeira, que era adepto do pensamento de John Dewey, um filésofo norte
americano que influenciou a respeito do protagonismo dos estudantes, valorizando as
diferentes capacidades de raciocinios e pensamentos, numa perspectiva de reconhecer a
realidade, provocando questionamentos desde plano fisico. Intencionava, também,
proporcionar o crescimento global na esfera fisica, emocional e intelectual, desenvolvendo
capacidades de aprendizagens por meio da aplicacdo pratica da teoria estudada. Outro
intelectual exponencialmente significativo, aliado a Anisio Teixeira, foi Fernando Azevedo,
que, segundo Saviani (2019, p. 210), “foi o principal divulgador apologeta do movimento da
Escola Nova no Brasil”, contribuindo, significativamente, no movimento que buscava uma
abordagem reformadora cujo “ideal da Escola Nova envolvia trés aspectos: escola unica,
escola do trabalho, escola comunidade” (SAVIANI, 2019, p. 211).

Diante de uma realidade absolutamente inaceitdvel com relacdo ao numero de
analfabetos existentes no pais, no ano de 1932, fomentado pelos intelectuais retratados, gerou-
se a producdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Esse movimento presente no
ano del932 buscava, intencionalmente, chamar a atencdo ao fato de considerar um sistema
educacional no ambito brasileiro, de forma que explicasse “para o povo e para o governo, as
bases e diretrizes da reconstrugdo nacional” (SAVIANI, 2019, p. 243). Diante do impetuoso
ritmo da industrializacio e crescente urbanizagdo provocada pelo movimento
desenvolvimentista, ocorreu uma intensa demanda a educacao, a fim de que fosse ampliado o
acesso, se estendendo a formacdo de profissionais, oportunizando a insercdo em cursos

superiores e incluindo, nesse bojo formativo, os técnicos que “tinham a formagao generalista e
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podiam atuar tanto em supervisao, quanto em orientacdo ou administracdo, o importante é que
tinham uma base de formacdo mais abrangente” (SAVIANI, 2019, p. 243). A disposicdo do
ensino superior foi regulamentada pelo Decreto n® 19.851, de 11 de abril de 1931, sendo que
este versava sobre as finalidades do ensino universitario, concorrendo ao aprimoramento do
individuo no campo cultural, técnico e cientifico no atendimento a uma demanda da
coletividade, com vistas ao aperfeicoamento humano.

Atentamos, também, ao fato de que, nas prerrogativas, essa organizacdo deveria
atender, convenientemente, as necessidades nacionais no que diz respeito a ordem fisica,
social e econbmica, tendo em vista 0 crescente cenario urbanistico que se constituia e aos
apelos ao enquadramento dessa sociedade no que concerne as relacdes politicas e sociais
nesse periodo. Sendo assim, foi inevitavel que se acelerassem as reformas no campo
educacional, visto que se tornava uma premissa para o desenvolvimento do processo de
industrializacdo implementado. Outro fato relevante, que situamos no contexto historico,
foram os acordos internacionais entre Brasil e Estados Unidos, fomentados na década de
1950.

Na perspectiva de aprimorar e acelerar o desenvolvimento econdmico do Brasil,
Juscelino Kubitschek “abriu as portas da economia nacional a penetragdo do capital
estrangeiro”. Promovendo e “acelerando a expansao industrial” (BERNARDES, 1983, p. 47),
implantando programas e projetos educacionais em nivel nacional. Inteiramos que 0s acordos
firmados entre esses dois paises refletiram na educacdo do pais. Diante da Guerra Fria
deflagrada e o crescente avancgo do socialismo, 0s norte-americanos intensificaram a politica
assistencialista apds a 2° Guerra Mundial, com o propoésito de conter a progressao do bloco
socialista nos paises cujo retardo econémico impedia o0 desenvolvimento necessario.

Compreendemos que foi uma infiltracdo pretensiosa no campo educacional. Sendo
assim, Tavares (1980, p. 15) expde que,

os acordos e convénios educacionais procuravam criar, entre os brasileiros, a
imagem do “Amigo americano”, empenhado na melhoria das condigdes socio-
culturais do pais, e visava, também, a formagdo de uma clientela permanente que
dependesse e consumisse produtos materiais e culturais dos Estados Unidos.

Buscamos explicitar, nesse cenario, as evidéncias que clarificaram as articulagdes
direcionadas a uma pedagogia tecnicista, mediante um acordo assinado entre 0 MEC, no ano
de 1958, e uma universidade americana localizada na Indiana, visando um pacto de
implantacdo de um programa de carater experimental na capital mineira, Belo Horizonte,

promovendo assisténcia técnica americana por meio da Missdo Norte-Americana de
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Cooperacdo Técnica no Brasil (Usom-B). A implantagdo do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), o qual tinha como explicito objetivo a
formacéo docente para as escolas normais no Brasil, constituido como um acordo bilateral de
assisténcia técnica entre Brasil e os Estados Unidos que faziam parte de um vasto programa
de assessoria em que a educacao estava no bojo.

Dentre 0s pontos observados nessa investigacdo, apontamos o especialista em
supervisdo escolar referenciado como um suporte para o arquétipo da construgdo de um novo
modelo de escola que se estava construindo. Nesse contexto, Bernardes (1983, p. 43)
enfatizou que

os programas de ajuda internacional (ensino, escola, supervisdo) sdo aparentemente
isolados dos outros programas, mas, de fato, sdo aspectos de um plano mais amplo,
relativo ao projeto nacional como um todo. Este fato evidencia que a educacdo

sempre foi considerada como dimensdo da estrutura social mesmo quando se
procura mostra-la em sua autonomia.

Apreendemos, portanto, que a supervisdo estava imbricada na dimenséo do processo
educativo de forma ativa e pretensiosa, baseada em finalidades pré-estabelecidas num projeto
social convencionado e intencional, com propdsitos perceptivelmente voltados para o
controle, monitoramento e fiscalizagdo. Delineamos que, a partir das constatagdes, que a
referéncia voltada a supervisdo se direciona para o campo curricular, onde se concentram
possibilidades mais vidveis de se constituir enquanto instrumento producente de
desenvolvimento econdmico, social e cultural, concebida no contexto da teoria liberal.

Entretanto, ndo foram considerados expressivos 0s investimentos na esfera
educacional, a desigualdade social foi um estigma que marcou o governo de JK. A construgédo
da capital demonstra ter inquirido maior esséncia ao seu olhar, visto que os alvos do seu
governo foram voltados ao desenvolvimentismo, demandando esforcos e investimentos no
campo energético e do transporte. Os caminhos percorridos pela educacdo, no Brasil, foram
permeados por disputas e pelo predominio de teorias que sustentaram o modelo de
dominéancia proposto, rompendo com dispositivos politicos em prol da coletividade. Sempre
foram geradores de conflitos pela hegemonia predominante. Norteados pela Constituicao
Federal de 1934, a qual ja previa a elaboracdo de um documento que pudesse direcionar a
educacao no pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional foi promulgada no dia 20
de dezembro de 1961, por intermédio da Lei n® 4.024, a qual designava que esta deveria entrar

em vigor no ano seguinte, ou seja, 1962.
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A LDBN/61 delineou o surgimento de especialistas em educagdo. Em consonéncia
com o documento, foram evidenciados os orientadores de educagdo, demonstrando um
processo de descentralizacdo no aspecto administrativo. De acordo com o prescrito, havia
especificidades verificadas de acordo com as premissas abaixo:

Art. 62. A formacdo do orientador de educagdo sera feita em cursos especiais que
atendam as condi¢des de grau do tipo de ensino e do meio social a que se destinam.
Art. 63. Nas faculdades de filosofia sera criado, para a formacéo de orientadores de
educagdo do ensino médio, curso especial a que terdo acesso os licenciados em
pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem como os diplomados em
Educacdo Fisica pelas Escolas Superiores de Educacdo Fisica e 0s inspetores
federais de ensino, todos com estagio minimo de trés anos no magistério.

Art. 64. Os orientadores de educacdo do ensino primario serdo formados nos
institutos de educacdo em curso especial a que terdo acesso os diplomados em

escolas normais de grau colegial e em institutos de educacdo, com estdgio minimo
de trés anos no magistério primério (BRASIL, 1961).

A guisa de uma proposta que pudesse ser reconhecida como um instrumento amparado
juridicamente, a LDBEN/61 foi um dispositivo politico e filoséfico que, em termos politico-
educacionais, sinalizava a mudanga desse direcionamento na década de 1960. Notamos que
varias esferas sociais conclamavam por reformas que fossem capazes de promover o
desenvolvimento do setor educacional. Desde a constituicdo das ideias renovadoras que
ocorreram entre os anos de 1920 e 1930, ja presumia a concepcdo de um plano nacional
voltado a educacdo que, posteriormente, aparece sinalizado no Manifesto de 32, composto
por uma elite intelectual alinhada com o proposito de reconstrugdo dos moldes educativos e,
posteriormente na Constituicdo Federal de 1934, especificamente no Artigo 150, que,
categoricamente, previa a elaboracdo de um documento que pudesse nortear a educagdo no
pais.

Subsequente a elaboragdo e vigéncia da LDBEN/61, Anisio Teixeira foi “designado
para relatar o Plano Nacional de Educagdo (PNE) no CFE” (SAVIANI, 2019, p. 306), para
efetivacdo e implementacdo do que havia sido estabelecido na LDB/1961, onde, mais
especificamente, nos Artigos 7° e 8° foram consideradas suas contribuicGes e atribuicoes.

Dando continuidade, percorremos, agora, o periodo marcado pela ditadura militar no
Brasil. Esse decurso historico concorreu para a disseminacdo da visdo fiscalizadora da
supervisdo pedagdgica, pois o0 rigor norteava os assuntos relacionados ao ensino, exercendo
autoridade sobre os curriculos vinculados ao sistema de ensino e o controle disciplinar no
desempenho de suas fungdes.

Observamos que a ditadura militar freou os debates e discussdes referentes a

organizagéo e estruturagdo de um sistema educativo formado nacionalmente, enfraquecendo
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os debates fomentados por intelectuais e movimentos sociais que aspiravam uma educagdo
mais acessivel, democratica e direcionada, amplamente, ndo somente as elites, mas
compartilhada popularmente entre todos os estratos sociais. Instaurou-se, neste periodo, uma
perseguicdo aos educadores que foram considerados subversivos as arguicdes do regime,
culminando com exilios (a exemplo de Darci Ribeiro) e cassacdo de direitos politicos,
destituicdes de cargos como aconteceu com Anisio Teixeira. Demonstramos que também
foram agregados movimentos catolicos gerados a partir do Concilio Vaticano 11, com ideias
revolucionarias fundamentadas na doutrina cristd com o movimento da teologia da libertagao.

Elencamos ser importante destacar, nesse contexto histérico educacional brasileiro, em
funcdo da tendéncia libertaria buscada no periodo em que o pais se encontrava em pleno
regime militar. Esse se tornou um movimento de resisténcia, que, no ano de 1963, criou a
Acdo Popular, que se caracterizou como oposicdo a realidade vivenciada pela fracdo
majoritaria da populagdo brasileira, imersa na miséria onde “educadores catolicos buscam
formas de engajamento nos processos de desenvolvimento e libertacdo da populacéo
oprimida”, conforme assinala Saviani (2019, p. 338). No campo educativo pontuamos que
foram tomadas providéncias no sentido de incrementar agdes “que se langaram em programas
de educacdo popular, em especial, a alfabetizacdo de adultos” (SAVIANI, 2019, p. 339)
onde,por meio da educacéo, teriam uma forma de subverter a opresséo exercida pelo modo de
producdo capitalista.

Observamos, entdo, que esses desdobramentos vinculados a uma composi¢do de uma
vertente triparte - os movimentos populares de educacdo voltados a uma atuagdo educativa
libertdria de cunho esquerdista, que se movimentou pela constituicdo da pedagogia da
libertacdo, nas pedagogias ndo diretivas pelo viés central e na tendéncia a pedagogia tecnicista
(SAVIANI, 2019). Nesse interim, observamos a exigéncia de apontamentos de uma crise da
Pedagogia Nova, efetivamente composta pela dinamicidade aferida no sistema educacional
vigente, direcionando o processo educativo a uma nova tendéncia que necessitava ajustar-se
nos moldes prescritos.

Em virtude das inquietacdes provocadas pelo avanco desses ideais libertadores, foi
criado na década de 1970 o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), um
programa elaborado pelo governo federal com o intuito de promover a educacéo de jovens e
adultos no intento de buscar a integracdo dos individuos a comunidade. A operacionalizacao
do MOBRAL envolvia centralizar toda orientacdo pedagdgica, didatica e ideoldgica sob o

poder do governo do regime militar, além da acdo supervisora no ambito pedagdgico,
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culminando com a producdo do material utilizado. Consolidou-se nas entre as décadas de
1970 e 1980.

Para que o movimento se estabelecesse de forma contundente, foi necessario que
medidas operacionais fossem direcionadas para o funcionamento. Para isso, “organizou-se um
fluxo operacional para 0 movimento, com a instalacdo dos grupos federais de coordenacgéo e o
treinamento de equipes federais locais. Foi apresentado um estudo utilizacdo de radio e
televisdao” (BRASIL, 1973, p. 11).

Para situarmos de forma mais clara a atuacdo da supervisdo pedagogica nesse periodo,
foram se moldando os principios com objetivos de gerar as condigdes funcionais para o
programa apresentado e, durante a presidéncia de Emilio Garrastazu Médici, no ano de 1970,
delineou-se esse programa de alfabetizacdo implantado. O entdo presidente da Republica
tracou as disposicdes que norteariam o programa especificando as orientacdes previstas de
forma que “o novo presidente da tragou as linhas gerais da orientagdo que pretendia imprimir,
transformando o MOBRAL em 6rgdo normativo, supervisor e controlador, descentralizando a
acao normativa a nivel regional, estadual e municipal” (BRASIL, 1973, p. 12).

Constatamos que a supervisdo pedagogica assume, legalmente, um carater fiscalizador
com a explicita pretensdo de controlar as acdes desse programa, coadunando com 0S
propdsitos ideoldgicos ora implantados e assegurando o cumprimento de todos os dispositivos
disciplinares e regulatorios. Idealizado para o atendimento basico de aquisicdo da leitura,
escrita e célculo, de carater emergencial, foi ampliado para todo pais, de forma que se
expandiu o servico para a 18, 22, 3% e 42 séries do ensino fundamental. Exponencialmente, o
Mobral ndo modificou o cendrio deploravel do analfabetismo no Brasil, visto que ndo operava
na esséncia do analfabetismo, cujo propdsito basilar estava calcado apenas no ato de ensinar a
ler, escrever e realizar calculos simples e inexpressivos em complexidade, eximindo-se da
formacao integral dos sujeitos, ausentando-se do compromisso de calcar-se na criticidade dos
problemas vivenciados e nas discussdes de propostas que pudessem viabilizar a superacdo dos
inconvenientes ocasionados pela situagdo do analfabetismo. Esse programa instituido pelo
regime militar buscou centralizar as ac¢Ges governamentais voltadas para as politicas
educacionais e controlar, sistematicamente, os debates voltados ao analfabetismo e as
repercussoes refletidas na sociedade.

No &mbito da alfabetizagdo, houve prejuizos consideraveis em funcao das interrupcoes
promovidas pelas perseguicbes. A exemplo de Paulo Freire, que estava realizando um
trabalho inovador relacionado a alfabetizagdo com a utilizagao de um “método ativo, dialogal,

critico e critizador” (FREIRE, 1974, p. 107), cujo objetivo era promover um conhecimento
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emancipador, que se refutava aos interesses politicos dos militares que haviam concentrado o
poder no governo federal, subordinando estados e municipios, de forma categorica, na
supressdo da autonomia dos mesmos. A tradicdo evocada pelo autoritarismo persistiu na
Reforma Universitéria, Lei n® 5.440/68, a qual reprimia, de forma contundente, a autonomia
universitéaria. Atingiu de modo analogo a performance da comunidade cientifica, reprimindo
sua atuacao e trajetdria. Segundo Saviani (2019), infundiu-se a perspectiva impositiva com
forca de lei, que imprimia o carater da racionalidade técnica, acompanhada de uma eficiéncia
infalivel aliada ao modelo pautado na produtividade.

Apontamos que, no decurso da reforma universitéria, “situa-se a reformulacdo do
Curso de Pedagogia”. No caso especifico do supervisor, o “mesmo prepara,
predominantemente, desde entdo, generalistas, com o titulo de especialistas da educacao, mas
pouco prepara para a pratica da educagdo” (URBAN, 1985, p. 5, grifo nosso).

Sobreviera, nesse interim da ditadura militar, a Lei n® 5.692/71 que buscou estabelecer
uma relacdo intrinseca com os interesses do regime, legislando em conformidade com a
ordem instituida, preocupando-se, mais diretamente, com a profissionalizacdo e manipulacdo
exercida pelo poder emergente, visionando que a educacdo tecnicista favorecesse a
prosperidade no campo econdmico e na esfera social.

O Artigo 33 da Lei n® 5.692/71 versa sobre a formacdo em nivel superior dos
supervisores, dentre outros especialistas em educagdo, cuja “fungdo era, entdo,
predominantemente tecnicista e controladora e, de certa forma correspondia a militarizacao
escolar” (URBAN, 1985, p. 5). Constitui-se, entdo, necessario segmentar e mecanizar 0s
meios pelos quais se operacionalizava o sistema de ensino “dai a proliferacdo de propostas
pedagdgicas, tais como o enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a instrucao
programada, as maquinas de ensinar, etc.” (SAVIANI, 2019, p. 382).

Neste contexto, foi relevante na execucdo do trabalho pedagdgico, a fragmentagédo
“com a especializacdo de fungdes, postulando-se a introducdo no sistema de ensino de
técnicos dos mais diferentes matizes” (SAVIANI, 2019, p. 382), e estes se tornariam o
elemento coercitivo que, ajustava as diretrizes verticalizadas de cumprimento de
incumbéncias pedagogicas.

Diante do exposto, com a burocratizacdo do ensino e a inser¢do do especialista,
Vasconcelos (2019, p. 127) afirma que

a introducdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a divisdo

social do trabalho, ou seja, a divisdo entre os que pensam, decidem, mandam (e se
apropriam dos frutos), e 0s que executam. Até entdo, o professor era, em muito
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maior medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir disso para a ser expropriado de
seu saber, colocando-se entre ele e o seu trabalho a figura do técnico.

Nesse transcurso, observamos que a educacao se insere como instrumento favorecedor
para consolidacdo das relagbes no panorama capitalista, sendo, convencionalmente, ajustado
por vias legais a essa nova tendéncia. Temos, portanto, um cenario facilitador para a
imposicdo orquestrada pela alteracéo das bases institucionais vigentes que se difundiram na
politica educacional brasileira. Considerou, assim, interessante, expor algumas dessas
alteracdes firmadas com imperativo de lei que demonstram tais formulacbes

O ano de 1969 é o marco de abertura dessa nova etapa, uma vez que, em virtude do
Decreto n° 464, de 11 de fevereiro desse ano, entra em vigor a reforma universitaria instituida
pela Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968. Foi ainda aprovado, no mesmo dia 11 de
fevereiro, o parecer CEF n. 77/69 que regulamentou a implantacdo da pds-graduacdo. E, no
campo especificamente pedagogico, foi também em 1969 que se deu a aprovacdo do parecer
CFE n. 252, que introduziu as habilitaces técnicas no curso de pedagogia. Segundo Saviani
(2019, p. 365) “com a aprovacdo da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, buscou-se
entender essa tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia
tecnicista, convertida em pedagogia oficial”. Cumpre, portanto, como elemento funcional para
a implantacdo do tecnicismo, essa nova organizacdo paramentada pela legalidade que
desloque o eixo de controle das demandas educativas.

Verificamos que na pedagogia tradicional o professor se encontrava na centralidade do
transcurso processual educativo, agregado de competéncias exclusivas na conducdo da acdo
pedagdgica, focalizada, especificamente, para a aprendizagem. No contexto da pedagogia
Nova, a base central se transferiu para o aluno, como sujeito ativo, dotado de capacidades, ou
seja, de expoentes habilidades para construir aprendizagens a partir da concepgédo idearia
democratica, fundando a aprendizagem em suas necessidades e individualidades, um ser
critico e reflexivo, cujas experiéncias precisavam ser consideradas no processo educativo.
Subsequente a essa perspectiva escolanovista, delineada pela pedagogia tecnicista, houve a
retirada de cena do professor, pois ndo lhe pertencia mais a interpretacdo de seu papel
intermediador do processo educativo, mas tdo somente se tornaram ‘“‘executores de um
processo cuja concepcéo, planejamento, coordenacgéo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais” (SAVIANI, 2019, p. 382).

Percebemos a fragmentacdo do trabalho pedagdgico correspondendo ao especialista,

dentre eles, ao supervisor, o oficio de desempenhar o papel fiscalizador, com dispositivos
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técnicos e burocraticos instaurados como meio de garantir o cumprimento das prerrogativas
que, segundo Ucza (2005), com aprovacgdo do CFE, aprovaram e
reformularam os cursos de pedagogia, instituindo as habilitagdes. O curso passa a ter
um ndcleo comum, centrado nos fundamentos da educacdo seguido de uma parte
técnica, individualizada por funcdo: administracdo, inspecdo, supervisdo e
orientacdo. Além dessas especializacdes, havia a habilitacdo para docéncia nas
disciplinas pedagdgicas do curso normal de nivel médio (UCZA, 2005, p. 27).

Essa reformulacdo se encontra especificada no Parecer 252 do ano de 1969, seguido
pela Resolucdo 02,a qual estd datada no mesmo ano. Tornou-se mister o controle
proporcionado nessa relacdo planificada que conduzia a racionalizacdo do processo
pedagdgico que regulamentava, conduzia e controlava. Outra caracteristica explicitada foi o
preenchimento de formularios, expressos na burocratizacdo do processo (SAVIANI, 2019),
transpondo, para a escola, sistema semelhante ao fabril, deslocando o eixo de formacdo de
cidaddos autdonomos, encaminhando-a ao treinamento organizacional e mecanico, capaz de
suprir as necessidades emergenciais empreendidas pelo sistema.Temos, portanto, o0
encaminhamento adotado pelo sistema com fins praticos de encaminhamento da educacéo,
com propositos definidos para respaldar a estratégia de desenvolvimento estabelecida no
regime militar, iminente aos propositos desenvolvimentistas fomentados pela expanséo
industrial no Brasil. De fato, a funcdo do supervisor ficou sob a sombra da incumbéncia de
respaldar a vigilancia exercida e projetada no aspecto controlador, enviesadas, politicamente,
no servico educacional, assegurando e mantendo os interesses substanciais dominantes.

Desde a reforma do ensino, ficou perceptivel a incoeréncia instalada no curso de
pedagogia, pois a fragmentacdo dos cursos desvelava, na mesma ordem, um processo de
desarticulacdo instalado no sistema educativo, margeado pela reproducdo do modelo
tecnicista vigente. O supervisor atendia, de acordo com Saviani (2003, p. 29), ao treinamento
docente para o0 emprego de técnicas e recursos balizados no padrdo tecnicista, atrelada a uma
formacdo e “habilitacdo correspondente ao Planejamento Educacional foi reservada para o
nivel de pos-graduagdo (mestrado)”. Quanto ao estudante, ficou explicito o desmerecimento
desses, visto que se converteu a mero receptor de um sistema burocratico e ritualizado, banido
dos seus direitos enquanto sujeito ativo, importando, para esse complexo, contexto a
aprendizagem do fazer, numa cadeia produtiva.

A partir dos anos de 1980, identificamos que emergem, no cenario nacional, principios
pedagdgicos que disputaram e contestaram a estrutura vigente, apontando possibilidades de

debates diante das incoeréncias pedagodgicas observadas no ambito educacional brasileiro.
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Surgiu, nesse interim, a necessidade de impulsionar e potencializar as pedagogias alternativas
e as pedagogias contra-hegemonicas, emergindo uma transformacdo substancial onde a
educacdo seria 0 mote instigante de alteracdo da ordem vigente, buscando deslocar a
perspectiva de servidao aos dominantes e dirigindo o foco aos dominados (SAVIANI, 2019).

No final da década de 1970, visualizamos, também, as proposi¢des organizativas no
que se refere ao campo educacional, realcando os movimentos que emergiam. Em ambito
Nacional, em 1977, a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED); 1978 o Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES) e no ano de 1979 a
Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE). Dentre dezenas de vinculagdes e associagOes de
professores, em diversificadas competéncias pedagdgicas, tais como a Confederacao Nacional
dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), citamos, também, em funcao do objeto em estudo, a
Federacdo Nacional de Supervisores Educacionais (FENASE) (SAVIANI, 2019). A busca por
encaminhamentos plausiveis, no contexto educacional, se encaminhava no sentido de uma
preocupacao com 0s rumos que a esfera educacional trilhava, gerido pelos contextos razoaveis
que foram denunciadas na conjuntura existente, que se encontravam na mira dessas correntes
de pensamento divergentes do sistema.

Todas essas iniciativas engendravam para a transformacéo da escola, em um espago
educacional, cujos interesses privados exacerbados, conduziam a dimensdo econémica
capitalista, incluindo, nessa circunstancia, os supervisores no desempenho da funcdo
fiscalizadora para a manutencéo sistematica dos acordos e sustentacdo do regime alienante.
Com as ponderacOes efetivadas por meio da circulacdo dessas organizacbes no campo
educacional, clarificava, cada vez mais, 0s encaminhamentos politicos de uma construcao
dialdgica relacionada as concepcdes pedagdgicas e democraticas que proporcionassem o
acesso a participacdo popular no processo educacional e a construcdo de um modelo escolar
voltado aos interesses plblicos. A medida que avangavam as producdes no campo cientifico,
emergiam as contradi¢cGes do projeto educacional, o qual, via de regra, deveria aplicar-se a
formacdo, prezando a autonomia e desenvolvimento global dos cidaddos, quando, na integra,
0s sujeitavam a um processo de precariedade da acdo pedagogica, se servindo dessa para a
consolidacdo dos interesses politicos e econdémicos do sistema de ensino. Tais experiéncias
colocaram em voga a racionaliza¢do tecnicista com intengdes direcionadas a formacdo do
guadro de mao de obra especializada para orquestrar o trabalho.

Ao passo que foi retomada a redemocratizacdo nos anos de 1980, foram percebidas
mudancas substanciais no cenario politico. Os movimentos de articulacdo de professores

emergem em meio as transformacdes que ebuliam no pais. Os docentes conclamavam por
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alternativas e reformulagdes considerdveis no plano educativo e pedagdgico. Aflorava o
movimento pelas Diretas ja repercutidas nos anos de 1983-1984. Nesse cenario, era visivel o
descontentamento presente nas praticas do autoritarismo, demonstrando a insatisfacdo e
ruptura com préaticas cotidianas vivenciadas naquele periodo. Irrompia uma alteracdo na
realidade, uma nova mentalidade mais elaborada e reflexiva apontava na conjuntura
educacional e pedagdgica. A organizacdo dos professores incitava a discussdao dos problemas
evidenciados na educacdo, visto que buscavam abordar assuntos pertinentes aos diagnosticos
elencados nas escolas e possiveis propostas que encaminhassem a constru¢do da escola
publica, elaborada na perspectiva do alcance qualitativo de atendimento. Contudo, nédo
podemos deixar de atentar ao fato de que, neste periodo, a inflagdo se processava exorbitante,
0 alargamento da divida externa despontava numa economia fragilizada por uma crise
ferrenha nos anos de 1980.

Como consequéncia desse agravamento, citamos as interferéncias do Banco Mundial e
do FMI que, com uma politica assistencialista, se incumbiu de oferecer auxilio técnico,
intervindo, consideravelmente, no suporte e planejamento de politicas educacionais
constituidas nos anos de 1980. Foi incrementada, nesse contexto, a politica neoliberal definida
no pais, fomentando orientagcBes de gerenciamento, eficiéncia e produtividade. Com efeito,
revelou-se interessante, diante das propostas do Banco Mundial e FMI, a formacéo
imediatista, basica, funcional e local, sendo necessario implementar uma nova referéncia para
que se pudesse concretizar os resultados objetivados na escola.

Conforme expds Venas (2012, p. 7),

alguns estados comegaram, ja em meados dos anos 80, utilizar o termo coordenador
pedagégico, que assumiria a fungdo antes desempenhada pelo supervisor
pedagdgico. Apesar de continuar amparada na Lei5.692/71, a nomenclatura de
supervisor pedagogico comega a entrarem desuso, sendo utilizada, em seu lugar, a
denominacéo de coordenador pedagogico.

Temos, portanto, o cotidiano escolar impactado por reformas no &mbito educacional,
incidindo no aspecto pedagogico das escolas onde o que deveria ser ensinado perpassaria, de
imediato, pela forma como esse ensino se processaria pautado, também, na figura do
coordenador pedagogico (CP). As relagBes reformistas em que se enquadravam o CP ja
perpassavam pela 6tica das disposi¢cdes globais e foram permeadas de discursos e orientacdes
desconfortantes que anelavam as politicas educacionais vigentes ao projeto politico e

econdmico que vicejava, favorecendo a politica de mercado.
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Nos anos de 1990, engendrada pela logicidade direcionada aos interesses
particularizados, a educacdo toma rumos balizados na concepg¢do indutora de tornar menos
rigido o processo formador docente. Ocorreu acentuada propagacao da educacao a distancia,
autorizados e harmonizados pelas disposicGes presentes na LDBEN/1996, que acomodava 0s
interesses de organismos internacionais (Banco Mundial e FMI). No entanto, no tocante ao
coordenador pedagogico, observamos que se constitui num profissional cuja identidade carece
de uma configuracdo mais categdrica, no diz respeito a LDBEN/1996. Nao ficou definida sua
profissionalidade docente de forma especifica, passando por estagios intermitentes nesses
instantes historicos, em alguns momentos sendo manipulados de acordo com interesses
politicos. Para se definir a territorialidade do coordenador pedagdgico na educacdo do pais,
faz-se necessaria a analise dessa atuacdo nas unidades escolares, no cumprimento de suas
atribuicdes e, segundo a organizacdo da fungdo, no cumprimento das disposi¢cdes pertinentes a
sua atuacéo.

Em se tratando dos dispositivos legais que respaldam a profissionalidade do CP, temos
gue nos remeter, nesse periodo, a Constituicdo Federal de 1988. Constatamos que a mesma
trouxe transformacgdes expressivas no contexto politico esbocado pela descentralizacdo do
poder, embora ndo fique evidenciada uma interrup¢do contundente do ponto de vista
socioecondémico no pais. De acordo com Oliveira (2009, p. 31), “o retorno do regime
democratico e a vigéncia da Constituicdo de 1.988 marcam o processo de descentralizacdo do
poder politico entre as esferas do governo gerando a necessidade de maior participacdo na
sociedade no desenvolvimento do pais”.

O fortalecimento da democracia foirealgado com a participacdo dos movimentos
sindicais e retirada de prerrogativas de restricdo da atuacdo desses sindicatos, de acordo com
Saviani (2019) e Oliveira (2009). Podemos elencar que, na esfera educativa, a Constituicao de
1988 encaminhou a articulacdo e retomada da autonomia no campo universitario que havia
sido dispersada.Desencadeou-se, também, a retomada das producbes académicas com
relevantes contribui¢bes pedagogicas, discussdes e reflexdes sobre a pratica na constituicdo
do conhecimento.

Pontuamos que a CF/1988 se encarregou de ampliar a legitimidade dos aspectos
pluridimensionais de garantia do atendimento ao publico, designados e apontados no seu texto

Artigo 205. A educagdo, direito de todos e dever do estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho.
Aurtigo 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
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I- Igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia ha escola;

- Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento a arte e o
saber;

I1l-  Pluralismo de ideias e de concepgdes pedagbgicas e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV-  Valorizagdo dos profissionais de ensino, garantidos, na forma de lei. Planos
de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico e provas de titulos;

V- Gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VI-  Garantia de padréo de qualidade.

Preconizada agora como direito dos cidaddos, a educacdo desponta ampliada a todos,
em carater de obrigatoriedade e aprimorada como dever do Estado e ofertada gratuitamente.
Outro ponto que observamos foi a oferta de vagas para a educacdo basica obrigatoria, o
atendimento aos portadores de deficiéncia que passam a ser, expressivamente, reconhecidos
dentre os cidaddos que compdem todo sistema educativo do pais, necessitando, contudo, de
condicBes dignas de atendimento e formacdo para os professores. Com relacdo as categorias
profissionais que vao compor o quadro na educacdo, a CF/1988 designou que a Lei dispora,
no ambito da Unido, Estados, do Distrito Federal e dos Municipios das prerrogativas
pertinentes referentes aos planos de carreiras e prazos de fixacao.

A protecdo do direito a educacdo vislumbrado na CF/1988, trouxe, em seu bojo
normativo, prerrogativas que se desdobram na necessidade de complemento em fungéo dessa
reestruturacdo. Diante do exposto, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN/1996), instituida em 20 de dezembro de 1996, complementando alguns aspectos que
haviam sido apontados no texto constitucional de 1988 que, contudo, necessitavam de
clarificacdo e especificacdo pormenorizada.

No caso do CP, a LDBEN, n° 9.394/96, menciona no artigo 64

Art. 64. A formac&o de profissionais da educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacgdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formac&o, a base comum nacional (BRASIL,
1996, p. 22).

Apesar da referéncia dirigida a esse profissional, que se tornaria 0 CP, a LDBEN/1996
ndo demonstra contribuir, de fato, com as especificidades das suas atribui¢des. Deixou, ainda,
um vacuo, o que contribuiu para o desconhecimento sobre sua atua¢do. Entendemos, assim,
que, apesar das leis que legitimam a func¢do do CP, continuaram demandando uma construgéo
do seu campo de atuacdo e uma reflexdo referente a sua identidade profissional, a fim de que

se evite
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[...] o desvio de funcdo; a auséncia de identidade; a falta de territorio préprio de
atuacdo no ambiente escolar; o isolamento do trabalho; a convivéncia com uma
rotina de trabalho burocratizada; a utilizacdo da funcdo na veiculacdo, imposicéo e
defesa de projetos da Secretaria de Educacdo; a presenca de tracos autoritarios e
julgadores e a fragilidade de procedimentos para a realizacdo de trabalhos coletivos
(FERNANDES, 2004, p. 104).

A atuacdo do CP trouxe, para o debate, a necessidade de discutir a funcdo desse
profissional, visto que apesar dos avancos ja alcancados, existem lacunas a serem preenchidas
no que concerne a sua participacdo no contexto escolar e confusbes quanto ao que lhe
compete potencializar no contexto escolar. Vislumbrando novas possibilidades para a
organizacao e planejamento das especificidades atribuidas ao CP, consideramos ser pertinente
a harmonia coletiva e consensos inferidos por meio de debates sobre a atuagdo desses,
desprendidos de indicios historicos voltados a fiscalizacdo, vigilancia e controle advindos das
experiéncias supervisoras de outrora.

Interessa-nos contextualizar, também, a dimensdo tedrica e legal desse campo:

coordenador pedagdgico, no &mbito do Distrito Federal. A seguir, assumimos esse desafio.

1.5.1 Constituicdo e desafios da coordenacao pedagogica no Distrito Federal

Conforme vimos pontuando, a coordenacdo pedagogica é um espaco privilegiado de
constituicdo democratica e participativa dos sujeitos envolvidos nos processos de
ensino/aprendizagem. Semelhantemente ao que ocorre no cenario nacional, percebemos
quadros desafiadores no processo de alfabetizacdo no Distrito Federal, sendo necessarios,
debates constantes e continuos no que se refere ao trabalho desenvolvido pelos profissionais e
as concepcdes que estdo incorporadas no imaginario comunitario escolar.

No Distrito Federal, a trajetéria da coordenacdo pedagdgica foi marcada por
composi¢des diferenciadas, propostas no decorrer do tempo historico e que, para melhor
compreendermos, vamos revisar esse processo, tendo em vista toda a complexidade que
envolve as politicas designadas a esse campo. Por meio de uma investigacdo bibliografica e
documental, pudemos recuperar um documento denominado: “O Ensino Primario no Distrito
Federal”, datado da década de 1960, mais especificamente, do ano de 1969, em uma
dissertacdo de mestrado (FERNANDES,2007). Esta discorre a respeito de um espago/tempo
dedicado ao planejamento, orientacdo e controle das acbes. A autora retrata que, nesse
documento, estavam dispostos 0 que prenunciava uma sistematizacdo do ensino por fases,

enfatizando os esfor¢os no sentido de enfrentar as adversidades ocasionadas pela reprovagéo,
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evasdo e exclusdo do processo educativo no ambito da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal.

No documento citado, Fernandes (2007) expbe que havia a conjectura de um
coordenador que tencionava promover a qualidade e controle do ensino por meio da
Coordenacdo de Educacdo Priméria (CEP), que atribuia ao coordenador essa missao
anteriormente mencionada, sendo 0 mesmo assessorado por integrantes responsaveis pelo
ensino fundamental e de ensino primario supletivo. No referido documento, ndo havia a
designacdo coordenagdo pedagdgica, 0 espaco/tempo citado era denominado Horario
Complementar e, segundo a autora, se configurava em 20 horas semanais de regéncia de
classe e quatro horas de horario complementar, sendo realizado no turno inverso do horario
destinado a regéncia de classe do professor. Para realizar esse acompanhamento, a Secretaria
de Educacdo contava com os orientadores de ensino que utilizavam o horario complementar
para realizar as ag0es de acompanhamento dos planejamentos, orientagdo, controle e
avaliacdo, esbocando um caréater tecnicista imposto a época.

Observamos que existia uma (co)responsabilidade referente a natureza pedagogica
direcionada ao diretor, que a assumia, sendo delegado a ele responder pela orientacdo
pedagdgica no caso da caréncia do orientador de ensino pois, teoricamente, estavam
qualificados para exercer tal funcdo, justificados por serem formados no curso Normal e
Administracdo Escolar.

Incluindo essa orientagcdo e acompanhamento no interior da escola, Fernandes (2007,
p. 75) aponta que

existia uma divisdo de orientacdo e supervisdo composta por especialistas nas
diferentes areas do curriculo, supervisores responsaveis pelo curriculo a ser
desenvolvido nas escolas que, juntamente com os orientadores e diretores,
planejavam o trabalho. Essa divisdo também dava assisténcia indireta aos

professores e diretores por meio de cursos. Professores dos cursos Normais e da
Universidade de Brasilia eram convidados para fazer essa formag&o.

Em relacdo a perspectiva formativa, o0 documento trouxe consigo algumas medidas
que se desdobrariam em acGes de treinamento para os professores que atuavam na 12 fase,
trazendo essas abordagens pertinentes por meio de cursos especiais para atender a demanda da
fase em que desempenhavam o trabalho pedagdgico. O processo formativo se estendia,
também, ao treinamento para o0s orientadores que acompanhavam, orientavam e
inspecionavam o trabalho pedagogico. Os diretores que atendiam os mesmos preceitos dos

orientadores de estudo no caso da falta do mesmo.
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O documento explicitou um periodo de quatro horas semanais para a realizacdo das
orientacdes nesse periodo determinado, o qual foi denominado horario complementar. Além
do exposto, previa que professores, mais experientes no que concerne a alfabetizagéo,
formassem uma equipe central com a incumbéncia de supervisionar o trabalho pedagogico
dos professores de 12 fase. O documento previa, ainda, aulas demonstrativas com equipes de
professores especializados, qualificados na area de alfabetizacdo. A previsdo era que esse
trabalho ocorresse em Taguatinga, desenvolvendo a descentralizacdo do trabalho realizado
por meio da supervisdo da pratica exercida pelos professores da 12 fase.

No preltdio da década de 1970, periodo marcado pela ditadura militar, foi promulgada
a Lei 5.692/71 que versava sobre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, com uma
particularidade notdéria direcionada a educacdo brasileira para uma formacdo
profissionalizante. No Distrito Federal, destacamos que ocorreu a ampliacdo da carga horéria
dos professores que passou de vinte para quarenta horas semanais. Nesse periodo, é possivel
observar um movimento relacionado a compreensao e intervencdo quanto a alfabetizacdo, que
ndo alcancava os resultados esperados, visto que era permeada pelos desafios gerados pela
evasao e reprovacédo dos estudantes.

Tendo em vista a proposicdo de alcancar solugdes para os problemas apontados nesse
periodo, mais precisamente, no ano de 1975, a convite do MEC, a Secretaria de Educagdo e
Cultura, juntamente com a Fundacdo Educacional do Distrito Federal, empreenderam
participar do “Projeto Novas Metodologias Aplicaveis ao Processo de Ensino —
Aprendizagem para o Ensino de 1° Grau” (FERNANDES, 2007, p. 77). Segundo a autora,
esse projeto visava averiguar as dissonancias e intercorréncias relacionadas a alfabetizagéo.
No Nucleo Bandeirante, foi implantada na Escola Classe 01, a proposta Projeto ABC —
Estudos Experimentais em Alfabetizacdo, ocorrido entre os anos de 1978 e 1979, em
carater experimental, onde foram realizados estudos que se desdobraram nos trés anos
seguintes: 1980, 1981 e 1982, ampliando o atendimento a outras escolas do Nucleo
Bandeirante que proporcionaram atendimento para classes de 12 série do ensino de 1° grau.

A autora salienta, em sua dissertacdo, que no ano de 1983 esse projeto foi estendido
para outros complexos escolares (como eram designadas as Coordenacdes Regionais de
Ensino da atualidade) e, em 1984, 501 turmas foram atendidas pelo projeto, destacando sua
proeminéncia para o alcance a todas as escolas que atuavam com esse segmento até o ano de
1985. A década de 1980 foi um periodo efervescente no que concerne a educacgao do pais, ja
que varias experiéncias marcaram, estrategicamente, as propostas direcionadas a

alfabetizacdo, dentre as quais citaremos as formacdes em ciclos que foram implantadas,
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permeadas por lacunas, contradigdes e possibilidades. Mainardes (1998) apontou que os ciclos
despontam como um projeto controverso, num cenario de mudancas consubstanciais,
mediante elei¢es que lograram vitdria a oposi¢do. Um projeto verticalizado, em fungédo do
imediatismo transitorio de governos, com aspiracGes democraticas para o ensino, permeadas
pelas inovagdes.

Nessas circunstancias, foi implantado o ciclo basico de alfabetizacdo (CBA) nos
estados de Sao Paulo (1984), Minas Gerais (1985), Parana e Goias no ano de (1988), com
projecdes basilares semelhantes. No Distrito Federal, foi proposto no inicio da década de
1980. O CBA trazia, em seu bojo, uma proposta fundamentada na promoc¢do automatica,
eliminando a reprovacdo na 12 série, de forma que o estudante tivesse um tempo ampliado
para se alfabetizar, utilizando o processo avaliativo a favor da aprendizagem. Dava suporte
nas fragilidades, de modo garantir o atendimento dessa necessidade a medida que fosse
diagnosticada.

E importante assinalar que essa proposta ultrapassa o carater de promoc&o automatica.
Na secretaria municipal de ensino de Recife, por exemplo, em gque essa perspectiva esteve em
vigor no periodo de 1986 a 1988, houve um trabalho articulado comas equipes desse 6rgéo,
no intuito de assegurar uma formacdo continuada na area de alfabetizacdo e, com isso,
assegurar as aprendizagens.

De acordo com a proposta explicitada por Fernandes (2007), ao estudante era
oportunizada a complementaridade de estudos com professores capacitados para atuar no
contexto apresentado, cujas concepcdes praticas relacionadas a alfabetizacdo estivessem
ancoradas, também, nas abordagens teoricas da psicolinguistica, sociolinguistica, linguistica e
psicologia. Contudo, a discussao ndo alcangou a participacao dos professores que compunham
a coluna de sustentacdo do ato educativo e, assim, profissionais da educacdo tornaram-se
resistentes em funcdo da acdo verticalizada e impositiva, constituindo um entrave a proposta.
Observamos que foram ignorados alguns pilares basilares que provocaram a fragilizacdo: os
professores estavam alheios. N&o foram consultados com o intuito de que pudessem construir,
coletivamente, a proposicdo, tomando conhecimento das especificidades imbricadas na
proposta.

No Distrito Federal, a organizacdo do Projeto ABC, que reverberou no CBA, se
constituiu pela formacdo de um profissional que transmitiria a orientacdo recebida pela
Secretaria de Educagdo aos docentes, com o coordenador, onde, uma vez por semana,
participava de encontros promovidos com o intuito de direcionar o trabalho pedagdgico a ser

realizado em sala de aula, de acordo com Pires (2014). Os espacos formadores para 0S
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professores eram denominados: Centro de Alfabetizacdo, os docentes recebiam instrucoes
sobre 0 que supostamente seria 0 melhor procedimento préatico a ser adotado em sala de aula,
sendo percebido o viés tecnicista latente, onde o professor se torna um executor das
proposi¢Bes enviadas pela Secretaria de Educacdo. Nesse periodo, aqueles profissionais
cumpriam 32h de regéncia de classe e complementavam as 40h com 8h de coordenacgéo
pedagdgica. Os professores regentes tinham duas turmas em turnos diferentes e toda semana
eram disponibilizadas 4h, em cada turno, para o planejamento das acdes, analise dos
dispositivos avaliadores, corregcdes de atividades e reunides com a direcéo.

Para que o professor regente fosse substituido, existiam os docentes dinamizadores.
Eram concursados e exerciam o cargo na Fundacdo Educacional do Distrito Federal,
Fernandes (2007, p. 80) realca que esse profissional “trabalhava com os contetidos da
Educacao Artistica, Recreagdo e Jogos, em torno das datas comemorativas”. No entanto, a
pratica desse profissional, conhecido como professor dinamizador, ndo estabelecia relagéo
com as atividades realizadas em sala de aula pelo docente regente, o que fragilizava essa
relacdo, visto que ndo se dava um encadeamento das acOes pedagdgicas realizadas por ambos.
No bojo dessa organizagédo, tinhamos o coordenador pedagdgico que assumia a regéncia de
classe num turno e, no outro, a coordenacdo pedagdgica com um grupo de professores
diferente a cada dia, o que dificultava a reflexdo, a analise dos desafios interpostos e a tomada
de decisdo coletiva.

Nesse percurso histérico, observamos que as estratégias adotadas demonstravam
fragilizar a acdo do CP no seu campo de atuacdo, reduzindo o alcance da mediacdo a
instrumentacdo técnica, conforme acentua Pimenta (2005). Interessante ressaltar que, nesse
mesmo tempo histérico, Medeiros (2017) relata que uma dindmica diferenciada era adotada
nos Centros de Alfabetizacdo e que os professores usufruiam um tempo/espaco diferenciado
na jornada de trabalho, ou seja, contavam com vinte horas-aula desenvolvidas na regéncia de
classe, tendo outras vinte destinada a aquisicdo de conhecimento, buscando formas para
aprimorar a pratica por meio dessa formacdo oferecida no turno contrario de trabalho e
trazendo novos elementos que pudessem auxiliar os professores na pratica pedagogica.

Diante desse fato, encaminhamos dois posicionamentos: no primeiro, pensamos que
tal acdo ndo contribuia, efetivamente, em funcéo da padronizacdo empreendida na formacéo.
Os professores aprendiam técnicas para aplicar. O segundo ponto de vista, consideramos
positivo, pois, na organizacdo dos Centros de Alfabetizacdo, a jornada era diferenciada das
outras instituicbes de ensino, 0 que gerou uma inquietude, descontentamento e conflito,

quegerminaram da reflexdo dos professores quanto a dissonancia da jornada de trabalho
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prevista para os docentes nas duas situacOes apresentadas. Essa disparidade também foi
encontrada nas Escolas de Aplicacdo, cuja distribuicdo de carga horaria, similar a dos
docentes dos Centros de Alfabetizacdo, contemplava um turno para planejamento e estudo,
justificada por serem espacos que eles realizavam demonstracdes de aulas para o publico
inserido no curso Normal, no caso das Escolas de Aplicacéo, e aulas-modelo para os Centros
de Alfabetizacdo, remetendo-nos aos professores da rede publica de ensino (FERNANDES,
2007).

Assim, ndo eram favorecidos espacos de reflexdo e debates referentes ao fazer
pedagdgico, o que dificultava a composi¢cdo de um espaco dialético da pratica docente e
aproximava o CP de um executor das politicas publicas implantadas. Conforme destacado por
Mundim (2011), o CP demonstrava ndo se identificar como agente promotor de
conhecimento, mas um sujeito imbuido de capacidade técnica, que reverberaria na acdo do
professor em sala de aula, visto que esse profissional reproduziria dentro de um propdsito
racional e técnico.

Nesse contexto, o espaco/tempo, limitado da acdo pedagdgica na coordenacéo,
impossibilitava um trabalho critico-reflexivo, reverberando na afirmacdo da concepcéo
tecnicista que vigorava nesse periodo (FERNANDES, 2007). A autora expbs que o ciclo
bésico de alfabetizacdo foi composto pelo 1°, 2° e 3° anos, de forma que os estudantes seriam
ajustados em trés grupos, de acordo com o resultado de um teste aplicado com o intuito de
seleciona-los conforme o conhecimento que demonstravam dominar em relagdo aos codigos
escritos evidenciados em lingua materna. Considerando os testes aplicados, a divisdo dos
estudantes ocorreu aplicando a metodologia vivencial aos que se ajustavam aos grupos I e I,
sendo que as criancas que se inseriam no grupo Il seria aplicada a metodologia concreta,
conforme explicitado pela autora.

Depreendemos, dessa abordagem, que a avaliacdo direcionava um processo de
marginalizagéo, se transformando em instrumento segregador, perante a comunidade escolar.
Os testes ndo visionavam uma relacdo equitativa, entre os estudantes, considerandoa
heterogeneidade apresentada, ao contrario, dificultavam, ainda mais, o percurso da
aprendizagem para aqueles que ndo se enquadravam nos moldes previstos, quando as criancas
era imputado o enquadramento aos moldes dessa proposta. Inferimos, diante deste fato, que a
proposta do ciclo bésico de alfabetizagdo, no Distrito Federal, demonstrou fragilidades,
vertendo em sua exting¢do no final dos anos de 1980 devido a um elevado indice de estudantes

retidos no 2° ano, culminando com o retorno da seriagdo (MEDEIRQS, 2017).
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A Secretaria de Educacdo/FEDF, no ano de 1995, implementou uma proposta
Pedagogica denominada Escola Candanga: uma licdo de cidadania. Foi fundante para a
configuracdo da coordenagdo pedagogica que temos implantada na atualidade. A Escola
Candanga trazia um novo parametro de formatacéo para aquele campo no Distrito Federal.
Elaborada e implementada a partir da eleicdo de Cristovam Buarque, governo que
representava o Partido dos Trabalhadores, vislumbrando uma pratica social que alicercasse
transformac0es e atendesse aos quesitos de qualidade da educacao publica. O documento foi
referenciado em suas bases filosoficas, tedricas e metodoldgicas,evidenciando a natureza
critica dos conceitos democraticos estabelecidos na sociedade, apresentando o anseio utopico
de constituicdo de uma escola que superasse as contradi¢es impregnadas ao longo dos anos.
O intento foi assegurar “a integragdo das diversas areas do conhecimento, por reconhecer a
necessidade de superagdo da fragmentagdo do saber” (DISTRITO FEDERAL, 1997, p. 12).

Atrelado a esses conceitos, a Escola Candanga buscou aproximar a pedagogia pautada
na realidade, onde a pratica reflexiva buscasse subsidios nessa realidade para se fortalecer
com essa integracdo. Nessa perspectiva transformadora, o documento tece uma consideracao
balizada na concepc¢édo de escola enquanto aparelho hegemdonico, onde conflitos sociais séo
invisibilizados para a manutencdo de uma ordem. Nesse sentido, buscou a superacdo dos
entraves por meio de uma proposta contra-hegemonica, a fim de transcender as contradigdes.
Outro ponto importante nessa construcdo foi a concretizacdo de um curriculo que favorecesse
a constituicdo de um sujeito ativo, integrado e conhecedor do meio em que habita, capaz de
interferir nas decis0es coletivas de forma consciente e criativa.

A proposta pedagodgica concebida pela Escola Candanga também abrangia o0s
processos avaliativos, cuja abordagem preconizava um redimensionamento do trabalho
pedagogico realizado na escola, ndo estancando no ato da medicdo, visto que a defesa era pela
interpretacdo diferenciada do simples ato mensuravel do que se denominava como avaliacao,
mas abrangendo esse campo como um instrumento com possibilidades formativas,
diagnosticando a realidade e intervindo de forma eficiente. Para a concretizagdo dessa
perspectiva, a proposta pedagdgica incluia a participacdo docente em todos 0s processos,
desde a discussao dos aspectos formais prescritos, sobre a realidade das escolas, perpassando
pela reflexdo da proposta curricular, baseada na “concepc¢ao interacionista socio-historica”
(DISTRITO FEDERAL, 1996,p. 47).

Tendo a escola como um espacgo privilegiado na defesa de um novo parametro de
construcdo coletiva, critica e redimensionada, a Escola Candanga, trouxe a tona, o debate da

organizacdo escolar em ciclos. Nessa conjectura, a jornada ampliada foi implantada de forma
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gradual em toda a rede FEDF. Os professores passaram, efetivamente, a cumprir um periodo
de regéncia de classe de vinte e cinco horas e as coordenacbes pedagdgicas que
contabilizavam quinze horas semanais. Para operacionalizar as coordenacfes enquanto
politica educacional foi necessario suscitar o debate intencionalmente direcionado ao projeto
politico pedagdgico nas instituicdes de ensino assegurando o exercicio de avaliar e reavaliar
as dimensoes da pratica docente, discente e institucional (DISTRITO FEDERAL, 1996).

Diante das transformacdes ocorridas no espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica, o
curso Vira Brasilia Educacao veio corroborar com a proposta pedagdgica, sendo um pilar
para 0 debate das bases epistemoldgicas da Escola Candanga, ocorrendo entre os anos de
1995 e 1998, conforme assinala Mundim (2011).

Para explicitar com mais clareza, recorremos a Tolentino (2007) que expbs a forma
como ocorreu o atendimento dos estudantes

comegou atendendo, na 1%, as criangas do antigo 3° Periodo da Educagdo Infantil e 1°
e 2% séries, 0 que corresponde ao atual Bia.Atendeu, também, na 22 fase, no primeiro
ano de sua implantagdo, as criangas matriculadas nas antigas 32 e 42 séries e, no ano
seguinte, atendeu nessa fase, as criangas das 5° séries (TOLENTINO, 2007, p.50).

Contudo, de acordo com a autora, o projeto foi interrompido mesmo antes da
implantacdo da 32 fase em virtude da mudanca de governo no ano de 1999, inviabilizando a
ampliacdo dessa proposta pedagdgica e retomando a seriacdo. Percebemos, no interim da
historia da educacdo, um componente recorrente em relacdo as politicas implantadas no
tocante as descontinuidades dos projetos educativos. N&o existe demonstracéo de respeito aos
profissionais da educacdo e ao publico atendido, de modo que os constructos historicos sao
descartados dependendo, diretamente, da posicao politico-partidaria ascendida ao poder. Esse
posicionamento acarreta sérios prejuizos estruturais para as redes de ensino, fomenta
desconfianca nas propostas implementadas, fragilizando a pratica pedagdgica docente e
prejudicando a aprendizagem dos estudantes.

Apds a mudanca de governo, no ano de 1999, houve mudancas nas politicas publicas
da educacdo basica. Aconteceu o retorno da seriagdo nas escolas, extinguiu-se a proposta
pedagdgica baseada nos ciclos constituidos por idade e formagdo. O governo implantou a
jornada ampliada para toda rede de ensino do Distrito Federal, contudo, os pilares que
sustentavam a construcdo da pratica pedagogica transformadora, sustentada por uma cultura
de coletividade, tiveram sua estrutura abalada em funcéo da conflituosa concepcédo politico-
administrativa incorporada, a qual diferia de ponto de vista e de sua natureza filosofica,
cultural e pratica.
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No ano de 1999, por meio do Parecer n°® 62/99-CEDF, foi aprovada a Proposta
Pedagogica da Educacdo Basica para as Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 1999), que seriam implantadas, experimentalmente, a partir do ano 2000. O
documento trazia orientagdes prescritivas para serem concretizadas em sala de aula, sem
discuss@o com os professores e coordenadores que as executariam, onde 0s mesmos se viram
desassistidos e tomados pelo desconforto e constrangimentos, comprometendo a construcéo
de um espaco/tempo gerador de possibilidades reflexivas.

No ano de 2005, os ciclos foram resgatados no DF. Nessa época, a SEEDF estava com
a proposta de ampliacéo do ensino fundamental de nove anos e implantagéo do Bloco Inicial
de Alfabetizacdo (BIA), respaldado pela Lei n°® 11.114 de 16 de maio de 2005. Esta proposta
resguardava o direito dos estudantes no que concerne a construcdo do conhecimento, por meio
da progressao continuada, em seu processo de aquisicdo da aprendizagem relacionada a
leitura/escrita/letramento. O BIA suscitou o alavancar do espago/tempo da coordenagédo
pedagdgica em um ambiente dialético e reflexivo do fazer pedagdgico, o que nos leva a
questionar as condi¢des oferecidas para que, de fato, essa proposta pudesse ser concretizada, a
comecar pela formacédo que se constituiu num pilar importante.

Desse modo, Mundim (2011, p. 35) enfatiza que “a falta de uma politica de formacéo
destinada aos coordenadores pedagogicos impossibilita a interlocugdo permanente entre
professores regentes e coordenadores, bem como um maior comprometimento com a melhoria
do trabalho pedagogico na escola”.

Desse modo, a SEEDF, intencionando fomentar um lécus de formagdo continuada,
instituiu o Centro de Referéncia em Alfabetizacdo (CRA) como um espaco de didlogo e
producdo de “conhecimento, experiéncia e pesquisa, vinculadas as tematicas relevantes ao
processo de alfabetizacdo” (SANTANA, 2009, p. 41). O CRA oportunizou as institui¢cGes
escolares formacdes sobre temas significativos relacionados a alfabetizacdo, encontros para
troca de experiéncia e, também, assistiam as escolas que atendiam ao BIA. Esses encontros
eram realizados por coordenadores de nivel central, os quais articulavam formagdes com 0s
coordenadores de nivel intermediario nas Diretorias Regionais de Ensino (DRE) que, por sua
vez, estabeleciam a interlocugdo com os coordenadores locais nas escolas.

No periodo que compreende o ano de 2008, houve a implantacdo do BIA para todas as
escolas, dando continuidade aos debates relacionados as reflexdes equestionando, em que
medida, a organizacdo escolar em ciclos poderia contribuir para amenizar a cultura do

fracasso da alfabetizacdo do Distrito Federal e fomentar a cultura do sucesso escolar. Varios
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entraves e dispositivos positivos foram dispostos nesse percurso historico da coordenacgdo

pedagdgica, entre eles, seguem alguns:

Portaria n°® 30/1996 — conferiu ao CP a corresponsabilidade pela coordenacéo
coletiva especificando a singularidade de articulacdo inerente de sua acdo, tendo em
vista o saber produzido a escola (DISTRITO FEDERAL, 1996).

Portaria n® 528/1999 — disposi¢cBes para inicio das atividades do ano letivo,
atribuindo ao CP suprir a caréncia de professores regentes com a incumbéncia de
aplicar atividades diversificadas na turma especifica, independentemente de sua area
de atuacdo (DISTRITO FEDERAL, 1999).

Lei n®11.114/2005 — marca a retomada dos ciclos no Distrito Federal, orientado pela
proposta pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizagdo — BIA, e a criagdo dos
Centros de Referéncia em Alfabetizacdo (CRA) (DISTRITO FEDERAL, 2006).

Lei n° 11.301/2006 — dispde a respeito do reconhecimento das funcdes exercidas por
professores especialistas em educacdo como fungBes de magistério. Essa lei
assegurou aos coordenadores a equivaléncia relacionada as atividades exercidas na
escola, atenuando a inconveniente regulamentacdo precedente que qualificava seus
atributos exclusivamente burocraticos, ndo reconhecendo o cunho pedagdgico de sua
acdo (BRASIL, 2006b).

Portaria n° 29/2006 — aprovou, na rede publica de ensino, a normatizacdo da
coordenacdo pedagogica, atribuindo a responsabilidade pela execugdo desse
momento a equipe diretiva, coordenadores locais e professores. A portaria dispde,
ainda, do coordenador pedagdgico local, intermediario e central, continha as
prerrogativas para exercer a funcdo de CP e o quantitativo de coordenadores locais
seguindo dispositivos orientadores de acordo com as etapas e modalidades previstas
(DISTRITO FEDERAL, 2006).

Portaria n°® 30/2006 — ampara e clarifica as diretrizes especificadas pela SUBEP em
Acdo, que dispOs a respeito dos critérios para distribuicdo de carga horéaria e das
responsabilidades previstas a equipe gestora, assim como aos coordenadores locais,
confluentes aos coordenadores intermediarios das Diretorias Regionais de Ensino,
simultaneamente com o0s coordenadores Centrais na SUBEP no que se refere ao
desenvolvimento das coordenagdes pedagogicas (DISTRITO FEDERAL, 2006).

Na Portaria n°® 30/2006 também constava que o0 cumprimento da coordenacao
pedagdgica estaria no computo de sua carga horéria, devendo, efetivamente, ser exercida e
aferida em registros.Esta portaria trouxe, no ambito pedagogico, um intenso embate, pois
havia uma regulamentacdo referente a substituicdo de professor ausente, no qual o CP deveria
realizar a substituicéo.

Portaria n° 34, de 07 de fevereiro de 2007 — abrange no Artigo 1°, alterar os Artigos 3°,
8°, 10°, 19°, 20°, 37°, 38°, 44° e 55° da Portaria 30, de 06 de fevereiro de 2006, dentre os quais
a supressdo da substituicdo realizada pelo coordenador pedag6gico nas auséncias de
professores regentes. Contudo, no Art. 10, constava que os professores, com carga horéria de
40h semanais que pleiteavam atuar com classes de 1° ao 3° periodo, nas classes atendidas pelo
programa Quanto Mais Cedo Melhor (QMCM) da Educacdo Infantil e no BIA, havia
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especificado, no paragrafo IV que, seriam cumpridas 3h de substituicdo. No caso de
afastamento de professor regente, de acordo com escala estabelecida pela instituicdo
educacional, a mesma normativa estava prevista para professores do ensino
fundamental/séries iniciais das classes de aceleracdo da 12 a 42 série.

No caso da Portaria n°® 74, de 29 de janeiro de 2009, o Art. 2° explicita 0s
procedimentos empregados para a escolha de turma, a disposicdo para 0 exercicio da
coordenacdo pedagdgica, o quantitativo de coordenadores e a distribuicdo por instituicao
escolar, assim como por Diretoria Regional de Ensino (DRE). Esta portaria resultou em
especificacOes referentes a coordenacdo pedagogica aprovada pela Subsecretaria de Educacao
Basica (SUBEB), que contemplou a forma como se processaria a organizacao pedagogica da
escola no ambito da jornada ampliada e trazia orientagdes quanto a dinamica de realizacédo
nos dias da semana, se constituindo em uma normatizacdo desse espaco/tempo e 0O
coordenador um mediador desse processo.

O coordenador seria participe da elaboracdo e orientacdo na construcdo da Proposta
Pedagogica da escola, garantindo sua efetivacdo e avaliacdo. Atuaria como mediador e
articulador entre diregdo, coordenadores intermediarios e centrais. A intengdo era fomentar a
interlocucdo entre coordenadores dos niveis (centrais, intermediarios e locais), incentivar a
participagdo docente nas acBes promovidas pela rede nos diferentes ambitos, inclusive
estimulando a participacdo dos professores na educacdo continuada, instigar o uso de recursos
tecnologicos, auxiliando os docentes iniciantes (sejam nomeados em concursos ou contratados
temporariamente) e redimensionando a¢fes de cunho pedagdgico por meio da avaliacdo de
toda equipe.

Outro ponto relevante, observado na portaria, foi conferir ao CP a incumbéncia de
implementar o curriculo junto aos professores, estimular e orientar, por meio de estudos,
pesquisas, oficinas e redimensionar as acdes de cunho pedagdgico por meio da avaliacdo de
toda equipe.

Foi regulamentado, também, no Decreto n® 31.195, de 21 de dezembro de 2009, a
aprovacao do Regimento Interno da Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal, o
qual alterou o Decreto n° 27.591 de 1° de janeiro de 2007, e consolidou as disposi¢des do
Decreto n° 28.007 de 30 de maio de 2007. O documento supracitado elencava atribuigdes
inerentes ao CP, o referenciando na condi¢do de interlocutor nos diferentes aspectos
pedagogicos, relacionados a articulagdo junto aos professores, bem como favorecendo a

orientacdo e prospeccao, ou seja, a analise e investigacao dos fazeres efetuados na escola.



112

No ano de 2007, o CP foi contemplado com o reconhecimento do exercicio da funcéo
pedagodgica e, por meio da Lei 4.075 de 28 de dezembro de 2007, que dispds sobre a Carreira
Magisterio Publico do Distrito Federal, conferiu anexar, aos vencimentos, a Gratificacdo de
Atividade de Regéncia de Classe (GARC).

A Lei n° 5.105 de 03 de maio de 2013, reestrutura a carreira, alterando a Lei n°
4.075/2007. A GARC passa a ser designada Gratificacdo de Atividade Pedagdgica (GAPED),
a qual o CP se insere enquanto profissional que faz jus ao recebimento.

No decurso dessa averiguacdo historica, observamos que a Portaria n® 445, de 16 de
dezembro de 2016, trouxe a tona, no Artigo 38, Paragrafo 2°, uma normativa onde constava
que os supervisores pedagogicos e coordenadores locais deveriam suprir as auséncias de
professores regentes em cumprimento as Recomendac@es n® 003/2014 e 001/2016, expedidas
pela Promotoria de Justica de Defesa da Educacdo (PROEDUC), promotoria especializada em
educacdo do Ministério Publico do Distrito Federal e Territérios (MPDFT).

Abaixo, seguem as portarias que sucederam até o ano vigente — 2020:

o Portaria n° 27, de 18 de fevereiro de 2016;

o Portaria n° 445, de 16 de dezembro de 2016;

o Portaria n® 561, de 27 de dezembro de 2017;

o Portaria n°® 395, de 14 de dezembro de 2018;

o Portaria n° 3, de 06 de janeiro de 2020.

O ano de 2013 foi marcado por intensos debates promovidos pela SUBEB e as
GREB’s para finalizar as atividades que foram propostas no Roteiro de Validagdao do
Curriculo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais — 2° Ciclo de Aprendizagem, no Roteiro de
Reelaboracdo do Curriculo do Ensino Fundamental — Anos Finais, e Discussdo sobre o 43°
Ciclo de Aprendizagem.

Foram apresentados roteiros e cronogramas de estudo para 0s anos iniciais nas
coordenacdes coletivas. O documento em discussdo — Curriculo em Movimento 2013
(Caderno Ensino Fundamental — 2° Ciclo de Aprendizagem), deveria ser lido, estudado,
discutido, a partir dessas agdes realizadas nas unidades escolares, pelos coordenadores locais,
gestores e professores, realizando os apontamentos de supressdo, acréscimos e alteracdes que
se verificassem necessarios. Foi disponibilizado um modelo de registro dos contetdos para
posterior entrega & GREB. Essa geréncia, por sua vez, se incumbia de coordenar a formacéo

dos Grupos de Estudo (GE), por ano nas Unidades Escolares. Para a organizacgao desses (GE),

4 Designamos 3° ciclo, a organizacio escolar para as aprendizagens nos anos finais do ensino fundamental, que
compreende no 1° Bloco: 6° e 7° anos e no 2° Bloco: 8° e 9° anos.
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foi designado um quantitativo minimo de cinco professores, por ano, e no maximo doze
professores por ano para representar as Unidades Escolares quando da validacdo Regional na
CRE, sendo que o grupo minimo vinte e cinco professores e, no maximo, sessenta.

Coube ao gestor ou coordenador local, apos realizar as analises e consideragdes por
ano no ciclo, fazer o registro sistematizado pelas Unidades Escolares, entregar a GREB, que
organizaria o documento final para a Subsecretaria de Educacdo Bésica/ Coordenacdo de
Ensino Fundamental/Nucleo dos Anos Iniciais (SUBEB/COENF/NUANIN). A Circular n°® 12
de 07 de marco de 2013, colocou a disposi¢do toda essa organizacdo e orientacdo. A Circular
n°® 26 de 11 de marco de 2013, trouxe informagdes referentes ao curriculo do ensino
fundamental, o documento veio especificando diretamente ao CP local como seria trabalhado,
no ano de 2013, este Curriculo em Movimento — Livro 4 do Ensino Fundamental. Nesse
mesmo ano (2013), os CP’s foram convocados para realizar o curso Curriculo em
Movimento: Reorganizagdo do Trabalho Pedagdgico nos Ciclos e na Semestralidade®, onde o
CP realizou a formacédo nas segundas-feiras e o ministrava, nas coordenag6es coletivas nas
quartas-feiras.

E, nessa ordem, os coordenadores intermediarios das Coordenacdes Regionais de
Ensino (CRE’s) eram formados na EAPE, por meio do curso Organizacdo da Formagao
Ciclos e Semestralidade: EAPE na escola. Os encontros nas unidades de ensino ocorreriam,
quinzenalmente, de acordo com a Circular n° 45 de 13 de marco de 2013, que discorria sobre
uma alteracdo no calendario de formacdo em funcdo de uma demanda solicitada pelos
diretores no curso de Gestores/EAPE 2013, por pensarem ser inviavel que ocorresse em todas
as semanas nas coordenacdes coletivas.

No caso das escolas que nio tinham CP®, foi necessario enviar para a formacdo um
representante para que pudesse ministrar a formacao e as informacdes recebidas no curso para
os professores. Foi um ano intenso para os CP’s nas unidades escolares, mas havia pertinéncia
dos assuntos tratados, pois fomentavam, nas coordenacdes pedagdgicas, debates produtivos
referentes ao curriculo que estava em fase de construgdo coletiva. Foram priorizados estudos
concatenados ao trabalho pedagdgico do professor e 0 compartilhar de experiéncias exitosas e

ndo exitosas em sala de aula. Durante a realizacdo do curso, foi proposto o estudo do

A semestralidade é uma reorganizacdo do tempo/espacos escolares da rede publica de ensino médio no Distrito
Federal. No modelo, metade das disciplinas sdo ministradas no primeiro semestre do ano e a outra parte, no
segundo. As disciplinas de lingua portuguesa, matematica e educacdo fisica sdo obrigatérias no decorrer do
ano todo.

6 Pode ocorrer que, algumas escolas da rede publica, ndo consigam eleger, entre os pares, um coordenador
pedagdgico no decorrer do ano letivo. Aqueles que sdo indicados podem ou ndo aceitar que sejam levados a
elei¢do na unidade escolar.
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documento do BIA de forma dindmica, o considerando para direcionar reflexdes referentes
aos ciclos, fundamentos e perspectivas do Curriculo em Movimento, considerando, de forma
analitica, o que seria ensinado, a avaliagdo formativa e a formacéo continuada.

O curso buscou direcionar a compreensao da medida em que a organizagéo em ciclos
poderia contribuir para a mudanga da cultura do fracasso para a cultura do sucesso escolar.
Foi um movimento interessante, pois, do ponto de vista da SEEDF, com os érgéos centrais, a
instancia regional e escolas, estavam constituindo um trabalho coletivo, um espaco de
aprendizagem mutua de crescimento e amadurecimento, de avaliacdo e reflexdo da prética
pedagdgica. O curso buscava direcionar um olhar diferenciado para a avaliagdo, onde o poder
do professor ndo residia na reprovacdo, mas no conhecimento, no estudo, na leitura, na
mudanca de estratégias, as intervencdes ocorreriam de acordo com o que era ensinado, como
era ensinado e observando se a aprendizagem dos estudantes tinha se efetivado.

Concomitante ao curso, varios encontros foram realizados com os CP’s no ano de
2013 para discussao e validacdo do Curriculo em Movimento, ou no caso de ndo haver um CP
na escola, enviavam um representante que levasse as consideracfes tecidas na escola a
respeito do assunto. Os trabalhos que foram realizados, no ambito pedagdgico na escola,
relacionados aos temas - curriculo, projeto politico pedagdgico, eixos estruturantes,
organizacdo do trabalho pedagdgico (planejamentos, reagrupamentos e projeto interventivo),
Avaliacdo Formativa e Letramentos; assim como as estratégias e intervencdes realizadas
deveriam compor registros que seriam socializados.

Percebemos, portanto, que os encontros para discussdo do Curriculo em Movimento
aliado a formacdo do CP, subsidiaram o trabalho pedagdgico, contribuindo com a constituicdo
de sua identidade, além de direcionar o trabalho na coordenacdo pedagdgica da escola.

A SEEDF publicou o Curriculo em Movimento em 2014. Observamos que 0
documento foi resultado de esforcos coletivos e amplas discussbes nas coordenacdes
pedagodgicas que norteou sua constru¢do. No primeiro semestre de 2014, foram seguidas as
disposi¢cdes para a revisdo ou elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico nas unidades
escolares. No segundo semestre, de acordo com a Circular n® 138 de 10 de julho de 2014, a
Subsecretaria de Educacdo Basica (SUBEB), trouxe orientagdes gerais para sistematizar a
organizacao curricular das escolas publicas do Distrito Federal. Nesse documento, constavam,
em anexo, indicagbes para que as escolas sistematizassem, de forma reflexiva, a sua
organizacao curricular, observando as disposi¢Ges presentes no curriculo de educagdo basica
do Distrito Federal, considerando, além dos aspectos normativos, 0 contexto social,

econdmico e cultural em que a comunidade se inseria.
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O documento trazia a sugestdo de trabalhar com unidades didaticas: “objetivos,
conteddos, estratégias de avaliacdo, estratégias de avaliacdo para a aprendizagem, recursos e
cronograma” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 2). Nesse ano de 2014, ap6s a publicacdo do
Curriculo em Movimento, a Circular n° 138, que discutia a respeito da organizacao curricular
das escolas, previa numa fase preliminar para leitura e o estudo do Caderno do Curriculo —
Pressupostos Tedricos (DISTRITO FEDERAL, 2014). Esse estudo seria realizado na
coordenacdo coletiva da escola, nas quartas-feiras, tendo, dessa forma, um embasamento
tedrico-metodolégico, além de promover o conhecimento dos pontos relevantes da proposta
no que concerne as concepgoes e principios para nortear o trabalho pedagdgico.

Com relacdo a progressdo curricular, o documento demonstrou buscar no coletivo,
primeiramente: compreender a importancia de analisar o documento e refletir sobre as
possibilidades metodoldgicas de ampliar e aprofundar os conteldos de acordo com a
criteriosa observacéo do progresso social e cognitiva dos estudantes.

O documento apontava, também, uma possivel desvinculacdo da fragmentacdo dos
conteddos em um contexto conservador como forma de ensinar, o que, indubitavelmente,
deixa todo o processo destituido de sentido e significado para os estudantes, ponderando,
concomitantemente, a avaliacdo formativa e reavaliando as estratégias empreendidas. Havia a
sugestdo de integracdo dos conteldos por meio de projetos, eixos tematicos e atividades
diversas, sempre refletindo na progressdo desses conteddos e considerando o contexto
histérico. Uma interessante proposicdo da progressao curricular foi expressa, entre 0s
contetdos, quando examinamos a questdo do avanco ano/série/blocos/segmentos/etapas num
contexto fragmentado ou mesmo estanque, sendo condicdo elementar um tratamento do
avanco dos estudantes de forma continua.

Em funcdo das mudancas estruturais ocorridas na SEEDF no ano de 2014, no segundo
semestre, aconteceu o curso de formacdo destinado, exclusivamente, aos CP’s intitulado:
coordenagdo Pedagdgica em Nivel Local e Organizagdo do Trabalho Pedagdgico. O curso
trouxe esclarecimentos referentes a fungdo do CP de acordo com as Diretrizes pedagogicas
para Organizacdo Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens: BIA e 2° Bloco
(DISTRITO FEDERAL, 2014), dentre outras atribui¢fes de setores da escola, sobre 0 novo
curriculo implantado pela rede e relacionado as Diretrizes de Avaliagdo. Os CP’s foram
orientados quanto a elaboragdo do Plano de Acgdo para a coordenacdo pedagodgica, na
perspectiva de um trabalho coletivo, com vistas ao desenvolvimento de agdes sinalizadas no

Projeto Politico Pedagogico.
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Aos CP’s também foi proposto um estudo dos documentos da SEEDF (Orientagdes
Pedagogicas, Diretrizes Avaliativas, Diretrizes Pedagdgicas para Organizacdo Escolar do 2°
Ciclo, Projeto Politico Pedagdgico e Coordenacdo Pedagogica nas Escolas, Projeto Politico
Pedagdgico Carlos Mota, Regimento Escolar, Regimento Interno, Projeto Politico Pedagdgico
da instituicdo, Estratégia de Matricula e Manual da Secretaria Escolar). O conhecimento dos
documentos especificados fomentou um importante referencial tedrico para auxiliar esse
profissional na organizacdo do espaco/tempo da coordenacao pedagdgica.

Observamos que se constituiu em uma oportunidade de conhecer os conceitos e
perspectivas do curriculo, de reflexdo sobre os pressupostos tedricos que o baseava, no
curriculo integrado, na perspectiva de rompimento com a linearidade prescritiva e
organizando os contetudos de forma a atender as especificidades da instituicdo, sem, no
entanto, desconsiderar 0s conhecimentos propostos no curriculo os reorganizando. O curso
proporcionou aos CP’s apropriarem-se da fundamentacdo da Pedagogia Histdrico-Critica e
Psicologia Historico-Cultural, bases referenciais para a analise das contradi¢es encontradas
na sociedade, por meio da insercao dos sujeitos sociais como protagonistas na construcdo de
sua historia.

Essa formacéo deveria oferecer ao CP 0 aporte para a compreensdo da organizacéo do
trabalho pedagégico da escola, estratégias de intervengdo (reagrupamento e projeto
interventivo), subsidiando-o nessa dindmica mediadora. Promoveu a discussao referente aos
objetivos de aprendizagens do Curriculo em Movimento que denotam metas a serem
alcancadas pelos estudantes no processo de aprendizagem. O curso abrangia estudos
relacionados a alfabetizacdo, letramento e ludicidade, que s&o os pilares do BIA, trazendo
perspectivas tedricas e praticas. Contemplou estudos dos Eixos Transversais, a Educacao
para a Diversidade; Educacdo do Campo no DF; Cidadania e Educacdo em e para 0s
Direitos Humanos; Educacéo para a Sustentabilidade (DISTRITO FEDERAL, 2014). Por
fim, o curso trouxe a concepc¢do formativa para o CP, prevista nas Diretrizes de Avaliagdo
para as Aprendizagens, problematizando, essa categoria e, inserindo elementos que pudessem
auxiliar na compreensdo da progressdo continuada como processo ininterrupto de
aprendizagem.

Depreendemos, diante e tais circunstancias, que a formacdo direcionada aos
CP’scontribuiu,oficialmente, para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas,
visto que concatenava esfor¢cos conjuntos nos niveis central, intermedidrio e local,
subsidiando a formacédo do coordenador, instrumentalizando-os com o conhecimento teorico e

pratico e fomentando a construcao identitaria.
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Cremos, entretanto, tal como sublinha Chevallard (2000), que ha especificidades na
cadeia da transposicao didatica, ou seja, as prescri¢des residem no ambito do saber a ensinar,
mas que os desafios presentes no saber efetivamente ensinado, nesse caso, na atuacao direta
do coordenador pedagdgico na escola, sdo inevitaveis. Dai que intentamos analisar o papel
exercido por esse professor que se encontra como coordenador e a articulagdo com o docente
atuante no bloco inicial de alfabetizacéo.

Na secdo que segue, cuidamos de enfocar os estudos, em diferentes bases de dados,
que se centram nessa tematica da coordenacdo pedagdgica e o campo da alfabetizacdo. Com
base nesse pressuposto, buscamos o mapeamento de estudos que se inserem nessa tematica

para conhecermos 0 que outros pesquisadores nos relatam sobre o que vamos discorrer.

1.6 ESTADO DO CONHECIMENTO

Nessa secdo, discutimos a respeito das sinteses referentes as produgbes de cunho
académico-cientifico do contexto estudado na pesquisa. Utilizamos um recorte temporal de
vinte anos. O periodo compreendido foi de 2000 a 2020 para a revisdo da literatura, a fim de
nos situarmos, com mais clareza, especificando o espaco das ocorréncias. Como critério de
busca, priorizamos 0s grupos de trabalho cujos temas sdo: coordenador pedagdgico,
alfabetizacéo, coordenacdo pedagdgica e bloco inicial de alfabetizagdo, por entendermos
que estdo diretamente relacionados ao objeto da pesquisa.

Conforme sinalizado, estabelecemos um recorte temporal de vinte anos para as buscas
nos bancos de dados: CONBAIf, ANPED, Google Académico, Banco de Dados da CAPES,
Periddicos da Capes, Banco de Dados da SciELO, selecionados com a intengdo de
analisarmos essas producfes cientificas por se configurar num periodo abrangente para a
identificacdo de trabalhos realizados. Quando nos voltamos a educagdo, somos estimulados a
percorrer caminhos que nos instigam a refletir a respeito das questfes que nos inquietam.
Sabemos que o0 processo educativo é dindmico e demanda esforgos coletivos, direcionados a
compreensdo dos fendmenos para que possamos aprecia-lo de forma integral, dai
investigarmos a atuacdo do coordenador pedagogico na mediacdo do processo de
alfabetizacéo.

Delineamos, nessa perspectiva, que, para a escola realizar um trabalho de qualidade, é
necessario que haja um comprometimento coletivo, visando um ato colaborativo entre todos
0s integrantes. Diante desse fato, buscamos conhecer como esse profissional, o coordenador

pedagogico, tem articulado o conjunto de atribui¢des a ele conferidas. Sabemos que todo o
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trabalho realizado na escola visa o atendimento das especificidades dos estudantes para 0 bom
desenvolvimento cognitivo, emocional, afetivo, social e cultural. Sendo assim, o exercicio
cooperativo entre todos envolvidos é fundamental. Nesse contexto, buscamos compreender
como se da a atuacdo do coordenador pedagdgico e como se articula o corpo docente e gestdo
escolar com o intuito de mobilizar e aprimorar o trabalho pedagdgico no ambiente escolar
(PLACCO; SOUZA, 2012).

Diante dessa exposicdo, buscamos conhecer o que a literatura tem produzido no
periodo de 2000 A 2020, a fim de apreendermos, no cenario das produc@es, como se situa
nosso objeto de investigacdo. Além disso, no ambito do Distrito Federal, as contribuigdes
nessa area. Entendemos que o estado do conhecimento, referente a tematica pesquisada,
norteia a reflexdo do investigador, orienta uma categorizacdo dessa producdo cientifica
relacionada ao campo pesquisado, favorecendo a organizacdo dos registros e identificando os
espacos e tempos dos estudos apontados.

Morosini (2015, p. 102) clarifica o conceito de estado do conhecimento quando
especifica que “¢ identificagdo, registro, categorizagdao que levam a reflexao e sintese sobre a
producdo cientifica de uma determinada &area, em um determinado espaco de tempo,
congregando os periddicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma tematica especifica”. Desse
modo, pode favorecer, realizando um levantamento do que j& foi produzido sobre essa relagdo
entre o coordenador pedagdgico e o professor alfabetizador. Esse mapeamento pode subsidiar
a pesquisa, possibilitando o conhecimento de outros estudos relevantes que foram realizados
para conhecermos o que ja foi dito a respeito dessa abordagem e explorando como esta sendo
discutido o tema em estudo e o0 que ainda precisa ser dito sobre o tema.

Concebemos que a questdo da coordenacdo pedagogica suscita debates pertinentes ao
campo educativo que, integrada a compreensdo da atuacdo deste profissional junto ao
professor alfabetizador, gera o interesse intrinseco para melhor compreender essa relacéo
permeada por especificidades. Nesse percurso interposto por desafios, queremos argumentar
sobre essa abordagem referente as relacGes tecidas entre a coordenadores/as pedagogico/as e
as professores/as alfabetizadores/as no cotidiano da escola para compreender estas relacdes
estabelecidas. Buscamos, portanto, por meio do estado do conhecimento, realizar um
levantamento de dados balizados em producdes académicas, explorando os bancos de dados
gue sdo importantes fontes documentais e auxiliam, portanto, no mapeamento do objeto de
pesquisa.

Temos, entdo, o interesse de articular esse conhecimento apresentado constituindo um

estudo engendrado nos contextos referenciados nas pesquisas existentes e discutidas,
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desdobrando, o debate, pautado em coeréncia com aqueles apresentados e conduzindo, de
forma critica, de modo que possamos ser inspirados a compreender algum fenémeno ao
buscar ampliar o entendimento de que nédo se esgotou as possibilidades acerca desse objeto de
estudo (FERREIRA, 2002).

A andlise dessas pesquisas pode indicar a correlagdo entre 0 objeto em estudo e 0s
apontamentos relacionados ao tema, alcancados pelo conhecimento do que ja foi pesquisado
(SOARES; MACIEL, 2000). Constitui-se como um importante instrumento de analise dos
componentes conhecidos nas producdes académicas realizadas, de modo que norteiem 0s
caminhos pelos quais devemos direcionar o estudo, verificando e ampliando as possibilidades
de pesquisas que ainda carecem de um olhar mais aprofundado.

O estado do conhecimento traz relevantes contribuicbes do ponto de vista da
identificacdo dos estudos existentes, bem como as lacunas observadas em determinados
aspectos sobre o tema estudado (ROMANOWSKI; ENS, 2006; SOARES; MACIEL, 2000).
Sendo assim, torna-se pertinente e necessario, por fazer parte do percurso de estudo de um
determinado fenébmeno, trazer as consideracdes necessarias para delinearmos um caminho
critico na analise dos dados encontrados. Desse modo, a pesquisa incorpora um expressivo
conjunto de conhecimentos relativos ao objeto de estudo que podem, ou ndo, se relacionar
com as categorias elencadas, agregando elementos substanciais a nossa pesquisa.

Como o tema possui amplas possibilidades de debates, delimitamos os descritores
relacionados ao coordenador pedagogico, alfabetizacdo, coordenagdo pedagodgica,
professor alfabetizador e BIA.

Dentre os bancos de dados pesquisados, elencamos o CONBAIf — Congresso
Brasileiro de Alfabetizacdo, que se constitui como um evento caracterizado pela sua natureza
cientifica, um espaco de promocao de debates acerca da alfabetizacdo no Brasil, contribuindo
de forma expressiva e reflexiva. Esse congresso tem periodicidade bianual. Agregado a
ABAIf — Associagdo Brasileira de Alfabetizagdo, fundada no ano de 2012, traz, em sua
concepgdo, a articulagdo, o acompanhamento e a fomentacdo de politicas publicas no ambito
da alfabetizacdo, favorecendo o debate, a atuacdo e cooperacdo dos individuos que estdo
intrinsecamente implicados nesse processo, visando a integracao desses sujeitos (estudantes,
pesquisadores, professores, gestores) e demais interessados sobre tematicas da educacao.

Concebendo que a alfabetizacdo é um campo com especificidades, envolto em
complexidades particulares, necessita, também, de acGes peculiares. Desse modo, 0 CONBAIf
se estabelece como uma esfera designada a discussdes referentes a essa area, divulgando

pesquisas e se constituindo como um espaco de natureza cientifica. Em funcdo do
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reconhecimento e representatividade do CONBAIf como evento nacional, cuja lente esta
voltada os debates acerca da alfabetizacéo, elencamos para compor o quadro bibliografico de
pesquisa que se relaciona ao nosso objeto de estudo.

O Quadro 1, que segue, apresenta trabalhos nas edigdes | e Il, visto que Ill e IV
inexistiram trabalhos com essa tematica. Analisamos 0s artigos publicados nos anais do
congresso por meio do titulo e resumos, pois, em alguns casos, apesar de nao conter a palavra
coordenador pedagdgico e coordenacdo pedagdgica no titulo, na leitura do resumo

localizdvamos designacdes referentes ao tema em estudo.

Quadro 1 - Trabalhos encontrados no | e I1 CONBAIf

TITULO AUTOR INSTITUICAO ANO
As contribuigBes da UCHOA, Patricia Rejane da UFRJF - FAED/ICED/UFPA 2013
formacédo docente para o Silva;
processo de alfabetizacdo | SOUZA,; Orlando Nobre Bezerra
dos alunos, em uma de

escola publica estadual do
Municipio de Belém

A coordenagéo BEZERRA, Edneide da UNIFACEX — RN 2013
pedagodgica mediando a Conceicao
formacéo de professores

alfabetizadores da EJA na
escola: a psicogénese da
lingua escrita como
direito de aprendizagem

docente
Formac&o continuada de SICCHIERI, Alessandra Mara; Secretaria Municipal de 2013
professores: espaco RODRIGUES, Vanice R. Educacéo de Rio Preto — SP
desafiador para a Vinhado

construcdo da identidade
pedagdgica e profissional
nas escolas municipais de

Rio Preto
Estratégias metodoldgicas MIGUEL, Yara Maria Secretaria de Educacéo do 2013
de formacdo e praticas de Estado de S&o Paulo —
leitura e escrita — Programa Ler e Escrever

interfaces no contexto de
formacao profissional

O olhar dos SILVA, Cilene Maria Valente da; SEMEC Belém-PA/Brasil 2015
coordenadores TRESCASTRO, Lorena Bischoff UFPA/SEMEC Belém-PA/
pedagdgicos sobre leitura Brasil

e escrita de texto na
alfabetizacéo

Fonte: elaborado pela autora a partir de Soares e Maciel (1991).

Objetivando ampliar a compreensdo sobre o tema estudado, discorremos sobre os
artigos encontrados no CONBAIf para nos situarmos em relacdo ao que tem sido tratado sobre
nosso objeto de investigacdo. Uchda e Souza (2013) retratam, no trabalho, a Lei n® 11.274
que, por sua vez, proporcionou mudancas na LDB n° 9394/96 que, dispde sobre a ampliacdo

do ensino fundamental para nove anos. Frente a esse desafio, a coordenacdo pedagodgica




121

buscou implementar o projeto: Alfabetizacdo e Letramento com Textos e em Contextos
Diversos, com objetivo de proporcionar um acompanhamento sistematico do processo de
alfabetizacdo dos estudantes, observando o nivel de escrita desses para direcionar as
intervengdes que precisavam ser assessoradas, planejadas e potencializando a formacao
docente na escola.

Os autores salientaram que essa atividade ficou evidenciada como algo de natureza
relevante, segundo o parecer dos professores, que poderia ser incorporada, de forma continua,
as agdes da escola. Influenciou, também, outras instancias congéneres por reforcar a esfera
pedagdgica da escola, além de exigir posturas diferenciadas da gestdo e estimular o corpo
docente na ampliacdo dos conhecimentos relacionados a formacdo profissional. Outro ponto
importante foi o aprimoramento da avaliacdo formativa, onde os registros se tornaram
elementos intrinsecos voltado a reflexdo do coletivo para compreender e trabalhar melhor os
processos de ensino. E importante salientar que os processos ndo ocorreram de forma
parcimoniosa, o dialogo foi fundamental, visto que envolvem construcdes em nivel coletivo
onde encontramos disposi¢cdes contrarias, pontos de vista divergentes que precisam ser
levados em consideragdo, assim como 0s posicionamentos favoraveis.

Com uma preocupacdo similar frente a inser¢do do ensino fundamental de nove anos,
a rede de ensino de Ribeirdo Preto — SP foi chamada a assumir um posicionamento
diferenciado para tratar a questdo da aprendizagem, de acordo com Sicchieri e Rodrigues
(2013). As autoras trouxeram a perspectiva de repensar a pratica, de forma a romper com
paradigmas no que concerne a alfabetizacdo, refletir sobre a temporalidade e os espacos,
traduzindo as necessidades e especificidades inerentes aos estudantes nessa fase da
aprendizagem. Diante desse desafio, a implementacdo da formacdo continuada se constituiu
num caminho permeado de possibilidades para alcangar a meta proposta de construcéo escrita
e validacdo do Referencial Curricular Municipal quanto aos encontros de formacao. O que se
punha em relevo era a constituicdo de espacos criticos de reflexdes sobre a teoria e a pratica,
bem com assegurar discussbes referentes ao processo avaliativo em conformidade com a
proposta curricular elaborada coletivamente.

Bezerra (2013) enfatiza que o fracasso na alfabetizacdo, nas escolas brasileiras, esta
permeado pela desigualdade social e precisa ser enfrentado em colaboragdo com todos os
sujeitos envolvidos na comunidade escolar. Assentimos coma autora quando evidencia o
coordenador pedagogico como um agente promotor de mudangas na escola, mediando o
trabalho docente e mobilizando os professores, gestores e demais integrantes. Concomitante

com essa colocacdo, pontuamos que, a autora deixa registrado que os direitos de
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aprendizagens dos estudantes devem estar sincrénicos com os direitos de aprendizagem do
professor no processo formativo docente, objetivando aprimorar o processo de alfabetizacéo.

Conforme os estudos de Uchoba e Souza (2013) e Bezerra (2013), é importante, num
esforgo coletivo, apreender as fragilidades relacionadas a sistematizacao do fazer pedagdgico,
bem como as possiveis intervengdes que podem ser empreendidas para contribuir com a
alfabetizacdo dos estudantes, sendo o coordenador pedagdgico um parceiro dial6gico, capaz
de potencializar a pratica numa perspectiva criativa e pertinente. A proposta de formacéo
apontou avancos significativos na qualidade do ensino dos estudantes e desenvolvimento da
aprendizagem, quando proporcionada reflexdo sobre a préatica educativa, revisitando os pontos
positivos e negativos, visando uma transformacéo continua.

O estudo de Miguel (2013) ressalta a importancia da formacdo do coordenador
pedagdgico, de forma que possa vivenciar, durante o processo, situacfes aproximadas ao que
enfrentara que, conforme o Guia de OrientacGes Metodoldgicas Gerais do PROFA: “ndo faz
sentido, portanto, um tipo de formacéo profissional que ndo coloque o professor, tanto quanto
possivel, em situagdes similares as que enfrenta/tera de enfrentar na pratica” (BRASIL, 2001,
p. 28). A autora esboca essa concepcao balizada no Programa Ler e Escrever, projeto, de uma
politica pablica, promovido pela Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, introduzida
no ano de 2007. O programa foi pautado na resolucdo de situagOes-problema e, de acordo com
a autora, exige do profissional, o coordenador pedagogico, refinamento de sua formagdo e “a
apropriacdo de conhecimentos relativos: ao objeto de ensino, a didatica e as estratégias
metodoldgicas de formagao” (MIGUEL, 2013, p. 2080).

As estratégias de formagdo foram balizadas em abordagens situacionais onde, ap6s
identificar a esséncia do contetido, no caso a producdo textual, os coordenadores pedagdgicos
foram expostos a situacbes didaticas operacionais, realizadas em situacdes de dupla
conceitualizacdo, permitindo as observacdes atitudinais procedidas durante a atividade, assim
como a atuacdo didatica, analisando, assim, sua natureza e como ocorreu. Outra estratégia
utilizada foi a tematizacao da prética, que foi elaborada por meio da documentacdo adquirida
em sala de aula por meio de observagOes, anotagdes, relatos reflexivos e gravacoes de videos,
que foram retomados, analisados e discutidos no coletivo, visando a reconceitualizacdo por
meio do envolvimento coletivo nas praticas didaticas.

Silva e Trescastro (2015) evidenciaram sobre o direito dos estudantes, em sua
formag&o nos anos iniciais, ao aprendizado da leitura e da escrita decorrentes da promogéo de
condi¢des proporcionadas, a fim de que se tornem participes da cultura escrita. Para que a

alfabetizacdo suceda, é necessaria a corresponsabilizacdo entre docentes, coordenadores
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pedagogicos, gestdo e secretarias de educacdo por meio de programas de formacéo
continuada, planejamentos e discussdes referentes aos pontos fragilizados. E preciso
assegurar, portanto, a continuidade de aclGes que possam aprimorar 0S processos de
ensino/aprendizagem. Ressaltamos a importancia da interlocugdo dos discursos, de maneira
gue todos os agentes envolvidos possam estar em atitude de escuta, de modo que,
coletivamente, possam construir estratégias interventivas.

Avancando nos estudos, consideramos pertinente, para a catalogacdo das pesquisas
relacionadas ao objeto de estudo, os trabalhos publicados na ANPED — Associagdo Nacional
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo. Esta se constitui em um espaco de debate
referente aos questionamentos no campo educacional, envolvendo a comunidade académica e
cientifica, professores, estudantes e gestores. Foi fundada em 16 de marco de 1978, portanto,
possui um relevante acervo cientifico que se desdobra num ambito de conhecimento que
contribui com os estudos de pesquisadores, fomentando, também, a divulgacdo dessa préatica
académica e cientifica no contexto nacional.

A pesquisa foi realizada em todos os grupos de trabalho e posteres. Contudo,
priorizamos os GT 04 - didatica, GT 08 — Formacao de professores, GT 10 — alfabetizacéo,
leitura e escrita e GT 13 — educagdo fundamental. Como critério de busca, priorizamos
grupos de trabalho elencados cujos temas estavam relacionados a alfabetizacdo, coordenacéo
pedagdgica, coordenador pedagdgico, formacdo de professores, para relaciona-los ao objeto
de estudo da pesquisa. Porém, encontramos trabalhos em outros GT’s, conforme explicitado

no quadro elaborado. Utilizamos um recorte temporal de 2000 a 2020 para delimitar esse

estudo.
Quadro 2 -Distribuicdo dos trabalhos elencados nas reunioes da ANPED
REUNIAO GT ANO AUTOR TITULO INSTITUICAO/
ESTADO
282 04 2005 FERNANDES, A fragilidade da UNESP — Universidade
Maria José da Silva profissionalidade Estadual Paulista - SP
docente — o caso do
professor coordenador
pedagdgico nas escolas
estaduais paulistas
33 05 2010 FERNANDES, A coordenacdo FAPESP — Fundacéo de
Maria José da Silva pedagogica face as Amparo a Pesquisado
reformas educacionais | Estado de S&o Paulo - SP
paulistas: o trabalho
desvelado
342 07 2011 ALVES, Nancy Trabalho e identidade UFG — Universidade
Nonato de Lima profissional na Federal de Goiés - GO
coordenacdo
pedagdgica em
educacdo infantil:
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contradicOes e
possibilidades

362 13 2013 PIMENTA, Claudia | Avaliacfes externase o | FEUSP — Faculdade de
Oliveira exercicio da Educacéo da
coordenacdo Universidade de Séo
pedagdgica: resultados Paulo - SP
de estudo em uma rede
municipal de educacéo
paulista
378 08 2015 ASSUNCAO, O coordenador UFC — Universidade
Ozélia Horéacio pedagégico e a Federal do Ceara - CE
Gongalves formacéo continuada
de professores: uma UNIFOR — Universidade
FALCAO, Rafaela pesquisa-acdo no de Fortaleza - CE
de Oliveira municipio de Fortaleza
378 07 2015 PEREIRA, Jorgiana A coordenacdo UUNDC/UFC - Unidade
Ricardo pedagdgica na Universitaria Federal de
educagcdo infantil: o Educacéo Infantil
que dizem a Nucleo de
coordenadora Desenvolvimento da
pedagdgica e as Crianca - CE
professoras?
378 08 2015 MOLLICA, Andrea O professor PUC - Pontificia
Jamil Paiva especialista iniciante e | Universidade Catolica —
0 apoio do coordenador SP
ALMEIDA, pedagdgico
Laurinda Ramalho PUC — Pontificia
Universidade Catolica -
SP
37 Péster 2015 ACOSTA, Sidiane Qual o lugar dos FURG - Universidade
Barbosa coordenadores Federal do Rio Grande
NOBREGA, Thais pedagdgicos nas
Fernandes Ribeiro | politicas de formaces FURG — Universidade
continuadas para do Rio Grande - RS
alfabetizacdo e nas
pesquisas académicas?
378 11 2015 FERNANDES, A coordenacéo de Secretaria de Estado de
Rosana César de curso de graduacdo — o Educacdo do Distrito
Arruda curso de direito Federal — DF
38 08 2017 NOGUEIRA, Coordenagdo UNISANTOS -
Simone do Pedagégica: acdo Universidade Catdlica de
Nascimento permeada pela Santos — SP
resisténcia docente
382 13 2017 FREUND, Cristina O coordenador PUC - Pontificia
Spolidoro pedagogico do Ensino | Universidade Catolica -
SILVA, Luisa Fundamental e a RJ
Figueiredo do formacdo continuada
Amaral e docente: dados de uma PUC - Pontificia
pesquisa Universidade Catdlica -
MARCONDES, RJ
Maria Inés
PUC - Pontificia
Universidade Catolica -
Rio de Janeiro
392 Poster 2019 MARTINS, Narrativas de si: UFMG — Universidade

Adriana Mota Ivo

trajetorias e desafios de
coordenadoras
pedagdgicas dos anos
iniciais

Federal de Minas Gerais
-MG

Fonte: Produzido pela autora a partir de dados da ANPED no més de outubro de 2020.
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De acordo com o Quadro 2, foram encontrados doze trabalhos no total. O grupo de
trabalho em que mais encontramos pesquisas relacionadas a coordenacdo pedagogica foi o GT
08 da ANPED, que, trata sobre a formacéo de professores, em pesquisa realizada no periodo
de duas décadas. Desses, selecionamos alguns para discutir sobre as implicacfes no processo
de aprendizagem. Pimenta (2013) analisou, entre 2009 e 2011, a influéncia das avaliacGes
externas no trabalho realizado pelo CP nas escolas que atendiam 0s anos iniciais do ensino
fundamental. Esse debate suscitou o reconhecimento do papel assumido pela escola frente aos
impasses ocorridos em detrimento do aprimoramento da qualidade do ensino, quando a
preocupacao ficou mais direcionada a elevacdo das notas dessas avalia¢cBes. Tendo em vista
que a avaliacdo ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para o alcance da aprendizagem, a
autora colocou que essa acaba por se perder no caminho, esgotando-se, somente, para fins
organizacionais burocraticos, pendendo de vista seu objetivo central.

De acordo com a autora, o coordenador pedagdgico estd no alvo desse processo, pois 0
mesmo acaba sendo responsabilizado pelo planejamento organizacional das avaliagGes
internas e externas, sendo imputada, sorrateiramente, essa atribuicdo que necessita de uma
compreensdo mais contundente da atuacdo desse profissional. Sabemos que as avaliagdes
externas fomentam politicas publicas interventivas, no entanto, é preciso estarmos atentos
quanto as formas de utilizacdo dos resultados, além de ser imprescindivel a participacdo e
compreensdo dos professores e outros agentes participes desse processo educativo.
Parafraseando a autora, um entrave preocupante se situa no fato de a organizagéo do trabalho
pedagdgico se limitar a delinear-se de forma reprodutiva e em conformidade com as
avaliacOes externas, provocando prejuizos associados ao curriculo, reduzindo o alcance dessa
avaliacdo nas necessidades singulares dos estudantes, além de provocar prejuizos relacionados
ao curriculo, reduzir seu alcance, enaltecendo algumas habilidades em detrimento de outras
(PIMENTA, 2013).

Ao analisar o planejamento coletivo, Freund, Silva e Marcondes (2017, p. 10) também
relataram a preocupagdo dos sujeitos com relagdo as pressdes experienciadas com “as
avaliagOes externas ¢ pelas politicas de responsabilizagdo”. Essa politica de avaliacdo tem
impactado o trabalho do CP, visto que tem buscado alinhar estratégias que visam adequar e
atender, de forma mais categorica, esses resultados avaliativos junto aos professores.

Diante do exposto, explicitamos pontos preocupantes balizados em trés aspectos: 0
primeiro se refere a imprimir ao coordenador pedagogico atribuicdes que podem gerar um
comprometimento politico (positivo ou negativo), dependendo de sua percepcdo e formacéo

no que se refere as avaliagdes que, se ndo for bem compreendida e discutida no coletivo, pode
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se tornar reprodutivista, invisibilizada do ponto de vista epistemoldgico, de sua natureza e
direcionamento; o segundo esta relacionado a utilizacdo dos resultados para fins
mercadoldgicos, quando, deliberadamente, se institui mecanismos de apoderamento ilicito de
dados para inserir produtos que se tornam a salvaguarda da alfabetizacdo e de outras
instancias.

E, por fim, ndo menos audacioso, empregar esses dados com o objetivo direcionado a
bonificacdo docente, procedente do uso das avaliagbes, gerando uma relagdo meritocratica,
conforme atesta Freitas (2018). Ao analisar o planejamento coletivo, Freund, Silva e
Marcondes (2017, p. 10) também relataram a preocupagdo dos sujeitos com relacdo as
pressdes experenciadas com as “avaliagdes externas e pelas politicas de responsabilizagdo”.

Assuncdo e Falcdo (2015) afirmaram que a funcdo requer, do coordenador, a
incorporacdo de saberes integrados a pratica oportunizada em seu percurso profissional, por
meio de estudos, pesquisas, reconhecimento da realidade em que estd inserido, parceria
colaborativa, sabendo realizar o trabalho com o coletivo e reconhecendo as suas limitacdes.
Concordamos com a autora quando exp0s que, apesar dessas prerrogativas, o trabalho do
coordenador pedagogico € permeado por obstaculos imediatistas que absorvem o tempo e 0s
encaminhamentos pedagdgicos planejados, tornando-se um empecilho ao desenvolvimento de
suas atividades profissionais. Nesse contexto, consideramos significativa a colocagéo
esbocada pelas autoras no que se refere a incompletude direcionada a funcéo pedagdgica, que
pode ter relagdo até com a dimensdo voltada a historicidade da funcdo do CP, a formacéo
reducionista fomentada pelas politicas publicas direcionadas a constituicdo desse profissional.

Consideramos intrigante como as politicas educacionais ndo demonstram contemplar o
CP em sua profissionalidade. Acosta e Nébrega (2015) indicaram que na politica do PNAIC
foi incipiente 0 nimero de vezes que encontrou, nos cadernos de alfabetizacdo, a palavra
coordenador pedagdgico. Isso se constitui como um indicio lamentavel de uma politica que
ndo os contemplou nesse processo formativo, desconsiderando sua importancia nesse contexto
de alfabetizagéo.

Em consonancia com os estudos de Mollica e Almeida (2015) e Assuncdo e Falcédo
(2015) percebemos que suas atribuicbes ndo estdo clarificadas, gerando desconforto e
sobrecarga. Examinando os estudos, compreendemos que no exercicio de suas funcdes, suas
acoes estdo permeadas pela fragilidade, por ndo demonstrarem saber, exatamente, o papel que
devem desempenhar, conforme o que foi exposto por Placco, Almeida e Souza (2011, p. 237-

238), quando revelaram que ‘“seria necessario que houvesse melhor orientacdo sobre suas
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atribuicdes, além de mais recursos humanos na escola, que assumissem tarefas ndo atinentes a
fun¢ao”.

Freund, Silva e Marcondes (2017) trouxeram, também, essa problematica relacionada
a rotina de trabalho quanto a amplitude da funcdo que interfere, irrefutavelmente, no
planejamento coletivo e na formacao continuada a ser executada. Observamos, nas narrativas
explicitadas, que o cotidiano do CP é permeado por improvisos que precisam de resolucdes
urgentes as quais interferem no trabalho pedagogico (MARTINS, 2019). Com o objetivo de
compreender a fungdo formativa dos CPs, os mesmos relataram, por unanimidade, a
extrapolacdo do trabalho normativo, que acaba por afetar essa dimensdo direcionada a
formacéo continuada.

Os estudos de Freund, Silva e Marcondes (2017) apresentaram alguns enfoques pelos
quais discorrem as formac@es: a dimensado sistematica promovida pelo Centro de Estudos,
que ocorrem momentos intrinsecos a esta acdo; as formacoes in loco realizadas nos horarios
em que professores especialistas atuavam nas classes, permitindo, assim, esse tempo
disponivel nos Centros de Estudo, porém, ocasionando uma situacdo de dependéncia, pois so
ocorreria caso o0 professor especialista estivesse presente. Conforme o relato desses
profissionais, a dimensdo da formacgdo continua ocorre em todos os momentos do trabalho
cotidiano expressos na lida diaria, na resolucdo de situacBes que requereram cuidados
especificos. Ocorrem, também, nessa abordagem, as formacdes assistematicas expressas nas
flexibilizacbes das abordagens dirigidas aos CPs, de acordo com as demandas expedidas pelos
professores.

Outro banco de dados que pensamos ser conveniente para utilizarmos como
mecanismo de busca foi o Google Académico, que disponibiliza materiais de bases de dados
de cunho académico relevantes para obter informacgdes contidas em artigos, revistas, livros,
teses, dissertagdes e monografias/TCC’s. A pesquisa gerou um quantitativo de 15.800
trabalhos. Apds leitura dos titulos, chegamos a um total de 100 estudos relacionados a
coordenacdo pedagdgica, coordenador pedagogico e professor alfabetizador. Selecionamos 26

trabalhos que incidiram mais diretamente ao objeto pesquisado e organizamos no Quadro 3,

que segue.
Quadro 3- Banco de dados: Google académico
TIPO DE TITULO AUTOR INSTITUICAO REGIAO/ANO
DOCUMENTO

Artigo anais de c VEGNER, Elsa; Universidade Sul/2013
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eventos

Gass;

VEGNER, Elsa

MACHADO, Paula
Vicentina Ferreira;

RS

Federal do Pampa —

pedagdgico no auxilio

ao professor com
alunos com

dificuldades no

SCHWARTZ,
Suzana
Aurtigo anais de A funcéo da AQUINO, Raquel Faculdade de Centro
eventos coordenacao Blanco; Educacdo da Oeste/2014
pedagdgica da escola ARANDA, Maria Universidade
no Pacto Nacional pela | Alice de Miranda Federal de Grande
Alfabetizacdo na Idade Dourados — MS
Certa
Dissertacdo Educacdo continuada e TOLENTINO, Universidade de Centro-
trabalho docente no Maria Antbnia Brasilia — DF Oeste/2007
Bloco Inicial de Hondrio
Alfabetizacdo: o caso
de uma escola da rede
publica do Distrito
Federal
Tese A tecitura da acéo do BEZERRA, Universidade Nordeste/2009
coordenador Edneide da Federal do Rio
pedagdgico da EJA: Conceicdo Grande do Norte —
saberes necessarios a RN
mediacdo do trabalho
docente em
alfabetizacdo
Monografia/TCC | A formagcdo continuada | SILVA, Ana Katia Universidade de Centro
na coordenagao da Costa Brasilia— DF Oeste/2015
pedagdgica: a reflexdo
dos professores de uma
escola da rede publica
inseridos no &mbito do
curso do Pacto
Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade
Certa
Periddico/Revista A coordenacédo PERPETUO, UNINOVE - SP Sudeste/2019
pedagdgica faz Sandra Maria
diferenca: as préaticas
de sucesso em COTRIM, Rosa
alfabetizagdo em Maria Exaltacdo
territério vulneravel
Dissertacdo Educacdo continuada, FERNANDES, Universidade de Centro
trabalho docente e Rosana César de Brasilia — DF Oeste/2007
coordenacao Arruda
pedagdgica: uma teia
tecida por professores e
coordenadores
Monografia/TCC A coordenacéo OLIVEIRA, Maria Universidade de Centro-
pedagdgica como Eduarda Peres de Brasilia— DF Oeste/2015
espaco e tempo de
formacéo continuada
pelo Bloco Inicial de
Alfabetizacdo
Periddico/Revista O trabalho do SANT’ANA, Revista Pedagogia Sudeste/2019
coordenador Camila

em acdo — Belo
Horizonte
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processo de
alfabetizagdo

Portal de Periddicos

Sudeste/2019

Periddico/Revista

na pol

O coordenador
pedagdgico subsumido
ftica nacional de

alfabetizagdo no
entretempo 2009-2019:

uma tela de Penélope?

LINS

VIEDES, Silvia
Cristiane Afonso;
ARANDA, Maria
Alice de Miranda;
, Cristina
Pires Dias

UNINOVE

Revista

—SP

do

Sul/2019

Periddico/Revista

Um desafio da
supervisao escolar: a
articulacdo pedagdgica
entre a pedagogia de
projetos e alfabetizacdo

construtivismo

com base no

SILVA, Eloisa
Gomes da

LUTZ, Armgard

LINS, Cristina pires

Seminario de
Educacdo de Cruz
Alta/RS

Universidade

Centro
Oeste/2018

Dissertagéo

implementacédo do
Pacto Nacional Pela
Idade Certa em escolas
da rede municipal de
Dourados — MS (2012-

A funcdo do
coordenador
pedagdgico na

2017)

LIMA, Mbnica

Dias

Federal da Grande
Dourados

Universidade de

Centro Oeste —
2015

Monografia/TCC

Praticas avaliativas no

Bloco Inicial de
Alfabetizacdo:

percepgdes da
coordenacdo
pedagdgica

Martins de Almeida

ALVES, Michelle

Brasilia -DF

Universidade de

Centro
Oeste/2015

Monografia/TCC

O coordenador
pedagdgico como

facilitador do processo

de alfabetizacéo:
perspectiva do
letramento do BIA

ACOSTA, Sidiane

Rodrigues

Brasilia — DF

Universidade

Sul/2016

Dissertacéo

Qual o lugar dos
coordenadores
pedagdgicos das
escolas estaduais no
Pacto Nacional Pela
Idade Certa no
municipio de Rio
Grande/RS

Barbosa

Federal do Rio
Grande - RS

Universidade

Nordeste/2016

Monografia/TCC

Os saberes e a pratica

docente na perspectiva
do Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na Idade
Certa

SILVA,
Francidalva de
Oliveira

Federal do
Maranhdo — MA

Universidade de

Centro

Monografia/TCC

A escola e a sala de
aula como lécus de
materializacdo da
politica educacional: o
olhar dos professores
especialistas: a¢des do
coordenador
pedagdgico no
reagrupamento do 1°
ciclo dos Anos Iniciais

SILVA, Vera Lucia

da B

rasilia — DF

Oeste/2015

UNOESTE —

Sudeste/2010

Dissertacdo

A coordenacédo

ANTUNES, Marley
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pedagdgica e as
contribuicdes para
formacéo de
professores
alfabetizadores

Eloisa Gongalves

Presidente Prudente
- SP

Monografia/TCC Alfabetizacédo e ROCHA, Elaine Faculdade S&o Sudeste/2016
Letramento —a Maria Judas Tadeu — RJ
formacdo do professor
alfabetizador e a
parceria com o
coordenador
pedagdgico
Dissertacdo O coordenador PERINI, Renata USP — SP Sudeste/2018
pedagdgico e a Livia Soares
formacéo de
professores
alfabetizadores no
municipio de Sdo Paulo
Monografia/TCC O coordenador SILVA, Fabiola Universidade Nordeste/2016
pedagdgico e as Cadete Federal do
praticas alfabetizadoras Maranhdo — MA
desenvolvidas na
unidade integrada José
Mousinho Silva no
municipio de Pedro do
Rosario - MA
Monografia/TCC O papel do SOUZA, Marinete Universidade Sul/2014
coordenador aparecida de Federal do Parana
pedagdgico diante das
dificuldades de
aprendizagem na leitura
e escrita dos alunos
Monografia O papel do SEABRA, Heliana Universidade de Centro Oeste/
coordenador Ligia Nascimento Brasilia — DF 2013
pedagdgico no processo
avaliativo escolar
Periddico/Revista O papel do FRANCA, Brasilian Journal of Sul/2019
coordenador Lucineide Pires da Development
pedagdgico no processo Silva;
de viabilizac&o das SILVA, Maria Curitiba - PR
praticas de leitura Bizerra da
SILVA, Sérgio
Manoel da;
FARIAS, Elias
Franga;
GOMES,
Aparecida Dantas
Bezerra
Artigo anais de Formacéo continuada OLIVEIRA, Universidade Sudeste/2018
evento/CONBAIf de professores Marilia Villela de Federal de
alfabetizadores: o Uberlandia — MG
PNAIC e seus impactos
Periddicos/Revistas A coordenadora CAMPOS, Universidade Sudeste/2016
pedagdgica e a Patricia Regina Estadual de
formacédo docente: Infanger; Campinas — SP
possiveis estratégias de ARAGAO, Ana

atuacédo

Maria Falcdo de

Fonte: produzido pela autora a partir de dados do Google académico em maio de 2020




131

Na base de dados do Google Académico, inicialmente, a partir dos descritores
relacionados a:coordenador pedagogico, coordenacdo pedagodgica, alfabetizacdo, foi
encontrado um numero expressivo de trabalhos: 15.800, considerando o recorte temporal de
vinte anos. Apds a leitura flutuante das pesquisas encontradas e posterior selecdo, verificamos
que somente 26 estavam, diretamente, relacionadas ao nosso objeto de pesquisa.

Analisando os dados da busca, depreendemos que na regido centro oeste encontramos
0 maior numero de estudos referentes a coordenacdo pedagdgica, revelando dez pesquisas
referentes ao tema. Em segundo lugar, temos a regido sudeste contabilizando oito trabalhos. A
regido sul abarcou cinco trabalhos e, no nordeste, encontramos uma tese de doutorado no ano
de 2009 e duas monografias no ano de 2016, sendo notdrio um espacamento consideravel
entre os estudos encontrados. Na regido norte do pais, especificamente, ndo encontramos
pesquisas que retratam sobre o tema da nossa pesquisa (coordenacao pedagdgica e professor
alfabetizador), considerando a base Google Académico.

Discorremos, a seguir, apontando alguns estudos relevantes para compreensdo do
nosso objeto de pesquisa retratado por autores que abordam o tema. Conforme ja percebido
por autores ja citados nessa pesquisa, Aquino e Aranda (2014) enfatizaram que o0s
documentos expedidos, oficialmente, pelo PNAIC (2013, 2014 e 2015) ndo fazem mengéo ao
coordenador pedagdgico, se constituindo, de acordo com as autoras, como um entrave para a
concretizacdo dessa politica de &mbito nacional. Sinalizaram que, apesar da disposicdo de
recursos materiais, literarios e formativos, integrando acGes transformadoras, todos o0s
esforcos se concentravam no professor regente, ndo dispensando um olhar sensivel
direcionado a esse profissional, o coordenador pedagdgico que, em tese, é um docente. E
simplesmente questionavel a aderéncia dessa politica publica no contexto nacional com a
exclusdo do coordenador pedagdgico do cenario formativo, visto que, apesar de ndo estar
incluso no processo formativo, teve que se responsabilizar pela execucdo pratica de
acompanhamento do processo do programa, monitoramento da avaliacdo e registros, sendo
conflituosa essa compreenséo diante de sua exclusdo da a¢éo formativa.

Tolentino (2007) discorreu sobre os desafios do BIA que permeiam a organizacao
ciclada para alfabetizar todas as criangas no tempo previsto, sendo o trabalho coletivo uma
fonte inesgotavel de oportunidades de atendimento para as necessidades que se manifestam na
escola. Consideramos relevante salientar que os envolvidos na alfabetizagcéo dos estudantes
estavam integrados ao processo de formacgédo educagdo continuada visando, um compromisso
docente, com a inclusdo de todos os estudantes na aprendizagem e no desenvolvimento dos

estudos e planejamento coletivos. O objetivo incidiu sobre a realizagdo de um trabalho
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didatico pautado em agdes ndo fragmentadas, oportunizando a criatividade e o protagonismo
das criancas na elaboracao do conhecimento.

Durante o processo, apos detectar alguma fragilidade relacionada a alfabetizacdo dos
estudantes, os mesmos eram encaminhados ao Projeto Interventivo e ao Reagrupamento,
seguindo a orientacdo apresentada na Proposta Pedagdgica (2006).

Tecemos, no entanto, uma critica relacionada aos projetos anteriormente citados, que,
apesar de se converterem em estratégia rica de possibilidades de progressao dos estudantes,
percebemos a inviabilidade devido & escassez de recursos humanos para direciond-los, e a
proposta que seria para o coletivo, acaba recaindo somente para o coordenador pedagdgico,
responsabilizando-o, solitariamente, pelo seu planejamento e execugdo, o que acaba por
inviabilizar outras atribuicGes que exercem.

Apesar dos esforcos continuos para ressignificar o espacgo/tempo da coordenagdo
pedagdgica no Distrito Federal, muitos entraves foram instituidos por vias legais, por meio de
portarias que imputaram as substituicbes de professores ausentes pelos coordenadores
pedagogicos, desordenando o planejamento, as formacGes e o acompanhamento dos
professores do BIA, sendo necessario criar condigbes para que a escola se torne,
verdadeiramente, esse I6cus da pratica formativa.

Reiteramos que, nessa perspectiva, “o coordenador ¢ indispensavel como sujeito da
acdo no interior da escola” (SILVA, V., 2015, p. 19), visto que esse profissional articula e
contribui com o acompanhamento, subsidiando o trabalho didatico-pedagogico na/para
assegurar as aprendizagens. Por essa razdo, a autora aponta a necessidade de qualificacdo
permanente do coordenador pedagdgico para que possa ter clareza de suas atribuicdes,
ponderando sua atuacdo nas diversificadas esferas da instituicdo escolar. Salienta, ainda, que é
esperado uma concatenacdo da teoria e pratica relacionada aos saberes docentes advindos da
formagéo continuada.

Perpétuo e Cotrim (2019), ao analisarem uma escola exitosa no processo de
alfabetizacéo, verificaram, por meio da pesquisa, que o trabalho conjugado das turmas de 1°,
2° e 3° anos, os quais realizavam planos de aula integrados, sempre contavam com a
articulacdo da coordenacao pedagdgica e da pedagoga. Chamou-nos a atencdo um aspecto que
consideramos contraditério, ou seja, apds terem explicitado que a organizagdo do trabalho
pedagdgico era definida pela pedagoga, apesar de anunciar que respeitavam o modo de fazer
dos professores sob a prerrogativa de que associassem as praticas docentes a metodologia
utilizada na escola, no nosso modo de ver, se constitui num viés arbitrario de atuacéo, ja que

existia uma pratica imposta de como deveriam realizar o trabalho em sala de aula.
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Contudo, os professores consideraram que a formagao continuada, nesse contexto, foi
uma forma colaborativa de responder as adversidades e contratempos no coletivo e uma
alternativa de contribuicdo diante do processo de formacdo docente e das préaticas observadas
no contexto escolar, auxiliando, dessa forma, os docentes iniciantes e assistindo aos mais
experientes no alcance do sistema de escrita alfabética dos estudantes.

O estudo realizado por Fernandes (2007) enfatiza a importancia da formacdo inicial de
qualidade que ndo dispensa a educagdo continuada para o desenvolvimento profissional
docente. Essa formacédo, de acordo com a pesquisa, cumpre a tarefa de complementacao,
colocando o CP frente a outros professores, compartilhando praticas, contribuindo com o0s
estudos e pesquisas relevantes, participando de cursos que contribuem com a teoria e a préatica
aplicadas; palestras com temas que abordam especificidades educativas, seminarios
abrangendo reflexdes referentes ao ambito escolar. Outra possibilidade evidenciada foi a
formacdo realizada no ambiente escolar, permitindo a reflexdo coletiva sobre a préatica, na
troca de experiéncia realizada na coordenacdo pedagdgica, nos estudos e planejamentos
coletivos.

Lins (2018) expds que, na politica do PNAIC, o coordenador pedagogico ndo foi
integrado formalmente nos primordios da formagdo em 2013. Somente em 2016 puderam
participar da formacdo, apesar de estarem incumbidos de elaborar os diagnosticos de perfil
das turmas no ciclo de alfabetizacdo. O PNAIC forneceu a possibilidade de trabalhar, de
forma mais integrada, com os professores, experimentando metodologias diferenciadas,
articulando teoria e pratica, propondo estudos, desestabilizando praticas tradicionais,
provocando modificacBes de posturas pedagodgicas de forma positiva por meio da reflexdo
sobre a pratica, sendo um ponto positivo a ser considerado.

Antunes (2010) volta a realgar um ponto importante ja destacado nessa sistematizacéo,
ou seja, a perspectiva de que existe uma caréncia formativa do CP em funcao da fragmentacéo
da acdo pedagogica. A analise reflexiva e concatenacdo teoria e pratica para uma atuacdo
significativa nas praticas de alfabetizacdo e letramento sdo importantes, entretanto, ao pensar
no papel assumido pelo/a coordenador/a pedagdgico/a, destaca haver uma insuficiéncia nesse
campo de atuacdo. Segundo a autora, existe uma deficiéncia voltada ao processo formativo do
coordenador pedagdgico na conducdo e articulacdo junto aos pares que desencadeia um
processo conflituoso no que diz respeito as relagdes interpessoais constituidas na escola. De
acordo com nossa percepcédo, essa fragilidade pertencente ao campo teorico, conceitual e

pratico acaba por desautorizar o CP na atuacdo pedagogica exercida na escola.
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O banco de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, 6rgdo do MEC responsavel por elevar, expandir e consolidar a pos-graduacdo em
niveis de mestrado e doutorado nos estados da federacdo, fomenta politicas publicas para a
educacdo. Dentre as atribui¢Ges direcionadas a CAPES, fizemos um breve resumo que segue.
O 6rgao tem a responsabilidade de avaliar o padrdo referente a exceléncia académica da pos-
graduacdo stricto sensu, promovendo o acesso nacional e internacional as informacgdes de
cunho académico, de modo a favorecer a formacéao de professores na fase inicial e continuada
e contribuir com sua atuagdo na educacao bésica.

Para iniciar a busca nesse banco de dados, utilizamos o descritor: coordenacao
pedagogica e alfabetizacdo. Foram encontrados 554.486 resultados. Apos aplicar os filtros
delimitando a temporalidade de 20 anos, concentrando na area e programas de educacao,
surgiu um numero expressivo de 14.993 trabalhos. Selecionamos as pesquisas que tratavam,
especificamente, sobre coordenagdo pedagdgica, totalizando 139 estudos. Observamos que
parte exponencial das pesquisas se direcionava a formagdo continuada, com 28 trabalhos,
seguidos de estudos referentes a profissionalidade docente, identidade, atuacdo na educacéo
infantil, gestdo democratica, dentre outros. Apds refinar, por meio da leitura, observamos que
muitas pesquisas ndo estavam concatenadas com nosso objeto de investigacdo, ao final,
alcancamos um total de 23 trabalhos que mais se aproximavam da perspectiva da pesquisa em
questao.

Na Tabela 1, que segue, explicitamos as respectivas regies, ano e quantitativo de
pesquisas encontradas entre dissertaces (D) e teses (T) nesse banco de dados, seguidas dos

consecutivos anos.

Tabela 1 - Resultado por regides brasileiras

NORTE |NORDESTE CENTRO SUDESTE SuL
OESTE
2014 — (1/D) [2016 — (1/D) 2015 — (1/D) 2013 — (1/D) 2014 — (1/D)
2017 — (2/D) 2017 — (1/T) 2017 — (2/D) 2014 — (3/D) 2016 — (1/D)
2019 — (1/D) 2015 — (1/D) 2018 — (1/D)
2016 — (3/D)
2018 — (1/D)
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2019 — (2/D)

4 2 3 11 3

Fonte: elaborada pela autora a partir do banco de dados da CAPES outubro/2020

De acordo com os dados apresentados na Tabela 1, a regido sudeste evidencia o maior
quantitativo de produgbes académicas, totalizando onze dissertacbes de Mestrado em
Educagéo. Nessa regido, ndo foram encontradas pesquisas relacionadas a teses académicas;
apareceu, somente, uma tese na regido nordeste, no ano de 2017, sendo que, nesse mesmo
contexto, encontramos apenas duas pesquisas nos anos de 2016 e 2017. Em relacdo a regido
norte, encontramos quatro dissertacfes, sendo a segunda regido com o maior quantitativo de
trabalhos apresentados. Nas regifes centro oeste e sul, localizamos trés dissertacOes
concomitantes. No caso da primeira, todas as dissertacbes encontradas sdo oriundas da
Universidade de Brasilia, se assemelhando a segunda no tocante ao quantitativo de trés
pesquisas encontradas mais diretamente relacionada ao tema apresentado. Nos trabalhos
observados, a categoria que nos pareceu emergir, mais expressivamente, se referiu ao
coordenador pedagdgico e a formacdo continuada, demonstrando a relevancia desse
profissional no contexto formativo docente.

Explicitamos, de forma pormenorizada, as pesquisas auferidas que totalizaram 23

sendo 22 dissertacdes de mestrado e uma tese de doutorado em um quadro sintese (Quadro 4).

Quadro 4 - Composicdo sintética tedrico-metodoldgica de dissertaces e teses alcancadas
no banco de dados da CAPES

AUTORIA TITULO LENTES TEORICAS TITULO

O trabalho e os desafios do

FERRI, Thais Helena
Jordao Bartiromo
(Dissertagdo — UNESP
—2013)

professor coordenador na rede
municipal de Rio Claro

Paradigma -
Construtivismo Social
Larsen-Freeman;
Long(1991)

Mestrado em Educacédo

ACOSTA, Sidiane
Barbosa (Dissertagdo
—FURG/RS - 2016)

Qual o lugar dos coordenadores
pedagdgicos das escolas
estaduais no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa no
municipio do Rio Grande/RS

Pesquisa documental
Shiroma; Campos e
Garcia (2005)

Mestrado em Educacéo

ALMEIDA, Camila
dos Santos -
(Dissertacéo — PUC —
Campinas — 2014)

O processo formativo do
programa ler e escrever: uma
andlise da rede de formacdes

proposta pelo estado de séo
Paulo

Andlise documental e de
material empirico

Demerval; Duarte (2010)

Mestrado em Educacéo

ANTUNES, Luciana
Estessi Bento

Professor coordenador na
formacao continua de

Analise de Contelido
Bardin (2010)

Mestrado em Educacédo
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AUTORIA TITULO LENTES TEORICAS TITULO
(Dissertagdo — UNESP professores: um estudo em
—2014) escolas do municipio de Limeira

BRAUNER, Clarice
Francisco (Dissertacao
- UFPel — 2014)

Supervisdo pedagodgica: pratica e
formagéo continuada

Anédlise de Conteldo
Moraes (1999)

Mestrado em Educacédo

MONTEIRO,
Fernanda Izidro
(Dissertagdo — UFRJ —
2014)

Professor alfabetizador:
identidades, discursos e
formagdo continuada

Anédlise do Discurso
Bakhtin (2003)

Mestrado em Educacéo

SOUSA, Leiva
Rodrigues de
(Dissertacdo - UEPA —
2014)

A formacdo continuada de
professores na escola mediada
pelo coordenador pedagdgico:

implicacbes no trabalho docente

Paradigma indiciario
(GINZBURG, 1989)

Mestrado em Educacédo

SILVA, Marilene
Negrini da
(Dissertagdo — FEUSP
—2015)

Formacéo continuada de
professores no espaco escolar e
0 exercicio do saber formacional
de diretores e coordenadores em
Sé&o Bernardo do Campo:
contribuicdo para uma
profissionalidade emergente

Abordagem socio-
historica

Mestrado em Educacéo

XAVIER, Josimara
(Dissertagdo — UnB —
2015)

A formacdo continuada docente
no espaco/tempo da
coordenacdo pedagdgica

Analise de Conteldo
Bardin (2011)

Mestrado em Educacéo

COELHO, Giuliana
Sampaio de
Vasconcelos

(Dissertagdo —
UNIVAS — 2016)

A coordenacéo pedagdgica e a
docéncia na escola de ensino
fundamental: entre lugares da

atuacdo e da formacéo
profissional

Leitura analitica de
entrevistas

Mestrado em Educacédo

OLIVEIRA, Luciane
Aparecida de
(Dissertagdo — UNESP
—2016)

A acdo profissional do
coordenador pedagdgico e do
professor coordenador:
proposices como formadores

Paradigma indiciario
(GINZBURG, 1989)

Mestrado em Educacédo

RIGUETO, Rodrigo
Luis (Dissertagéo —
UNICAMP — 2016)

O trabalho do professor
coordenador na escola publica
paulista — a formacao de uma

identidade

Hermenéutica Filoso6fica
Gadamer (2012)

Mestrado em Educacéo

SOUSA,
ErineideCunha de
(Dissertagdo — UFPI -
2016)

Reflexdo nos processos de
formagdo continuada de
alfabetizadores: dos desafios e
das possibilidades

Andlise de Conteldos
das Narrativas —
Bertaux(2010)

Mestrado em Educacéo

CARMO, Leonardo
Bezerra do —
(Dissertagdo — UnB -
2017)

A atuacdo do coordenador
pedagdgico com o professor
iniciante/ingressante

Materialismo Historico
DialéticoMeksenas
(2002), Frigoto (1991);
Kosik (2002),

Mestrado em Educacédo

FONSECA, Sénia

Claudia da Rocha

(Tese — UFAM —
2017)

Formac&o de professores
alfabetizadores, suas multiplas
determinac0es e possibilidades

de vir-a-ser

Abordagem Histdrico-
Cultural

Doutorado em
Educacdo
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AUTORIA

TITULO

LENTES TEORICAS

TITULO

GUILHERME, Luzia
Dorado (Dissertacdo —
UNIR - 2017)

A pratica pedagdgica da
supervisdo escolar e seus
desdobramentos: um estudo
sobre as concepgdes de atuagdo
dos supervisores nos anos
iniciais do ensino fundamental
em Colorado do Oeste — RO

Analise de Conteldo
Bardin (2002)

Mestrado em Educacédo

MEDEIRQS, Danyela
Martins (Dissertacdo —

Coordenacdo pedagogica:
elementos instituintes e

Materialismo Historico-
Dialético

Mestrado em Educacédo

UnB - 2017) instituidos na construcédo da
profissionalidade docente no DF
NASCIMENTO, Formac&o cultural de Anédlise de contetdo Mestrado em Educacédo

Damasia Sulina do
(Dissertacdo — UFPA
—2017)

professores da educagdo bésica:
elementos para uma critica de
programas de formacéo inicial e
continuada

Bardin (2009)

MENEZES, Bruna
Pires dos Santos de
(Dissertagdo — FURG
—2018)

Percepces sobre o processo de
formacéo continuada no ciclo de
alfabetizacdo do CAIC/FURG

Analise documental
Lidke (2009)

Mestrado em Educacédo

PERINI, Renata Livia
Soares — (Dissertacao -
FEUSP - 2018)

O coordenador pedagdgico e a
formacao de professores
alfabetizadores no municipio de
Séo Paulo

Analise de Conteldo
Franco (2003)

Mestrado em Educacédo

CARVALHO,
Lusinete Franca de
(Dissertagdo - UFPA —
2019)

O coordenador pedagégico
como organizador do meio
social formativo de professores
dos anos iniciais do ensino
fundamental: um enfoque
histoérico-cultural

método genético-causal
Delari Jr (2015)

Mestrado em Educacéo

LANDIM, Vanessa
(Dissertagdo — UNESP

O professor coordenador e sua
atuacdo diante das avaliacGes

Analise de Conteldo
Bardin (2010)

Mestrado em Educacédo

—2019) em larga escala: um estudo nas
redes estadual paulista e
municipal rio clarense de
educacao
SILVA, Gisele A atuacdo de supervisores Anédlise de contetido Mestrado em Educacédo

Fernandes Jardim e
(Dissertacdo UNIVAS
—-2019)

pedagogicos na formacao
continuada de professores de
escolas municipais no sul de
Minas Gerais

Bardin (2016)

Fonte: elaborado pela autora com base no banco de dados da CAPES - outubro/2020

No banco de dados da CAPES, elencamos algumas pesquisas que ampliam nosso

entendimento sobre a atuacdo do coordenador pedagdgico. As categorias mais encontradas se

remetem aos processos formativos. Das 23 pesquisas analisadas, 16 delas retratam aspectos

relacionados & formacdo docente, denotando ser um assunto que inquieta, pesquisadores, em
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todas as regides brasileiras. Buscamos, nos debates apresentados, relacionar alguns eixos de
interesse dos pesquisadores nos resultados alcancados, dentre os quais citamos a forte ligacéo
da atuacdo do CP como apoio da direcdo nas escolas, conforme apontam Almeida (2014) e
Carmo (2017). Segundo os autores, a identidade do CP ainda esta em processo de construgéo.

Evidenciamos, na pesquisa de Sousa (2014), a auséncia de politicas de sustentacdo no
que se refere a formacgdo continuada nas escolas, coadunando com o que exp6s Oliveira
(2016), quanto a centralidade no processo formativo ao CP, e a desresponsabilizacdo do
Estado frente a esta demanda. Sabemos que, nesse movimento, & imprescindivel o
entendimento de que a formacao continuada ndo avanca isoladamente, mas é encaminhada no
contexto das politicas publicas (MENEZES, 2018).

Xavier (2015) enfatiza que no Distrito Federal existe um espaco privilegiado a atuacédo
do CP na coordenacdo pedagdgica, entretanto, observou, no campo pesquisado, um
desprestigio e pouca valorizagdo em relacdo a formagédo continuada docente devido a falta de
formacdo do profissional, 0 que compromete, visivelmente, a atuacdo desse profissional que
ndo é reconhecido como formador e da propria conscientizacdo de seu campo de atuacdo
enguanto sujeito, agente favorecedor da organizacdo pedagdgica na escola.

Silva, G. (2015) buscou identificar, em sua pesquisa, 0s saberes que diretores e
coordenadores haviam construido no decorrer da realizacdo da formacg&o de professores e as
relacbes que se estabelecem entre esses saberes e a formacdo oferecida. Dentre as
contribuicbes que a autora trouxe em seu trabalho, os resultados demonstraram que, embora
seja uma atividade complexa, é necessaria e produz uma dindmica reflexiva na escola,
perpassando pelo diadlogo coletivo. Nesse processo, o formador tem a oportunidade de
prosseguir no cargo do programa que fomenta a formacdo de formadores, constituindo, de
acordo com a autora, uma memoria pedagdgica, podendo contribuir com seus pares no
desenvolvimento de préaticas exitosas por meio das experiéncias acrescidas ao longo do
percurso formativo, o que favorece e estimula os profissionais nas agdes pedagdgicas.

Estimulados por encontrar outras pesquisas resultantes de um percurso voltado aos
coordenadores pedagdgicos, nesse movimento da alfabetizacdo, pesquisamos, no banco de
dados dos Periodicos da CAPES e alcangcamos 1149 resultados. Apds filtrar, por meio da
leitura dos titulos, encontramos 34 trabalhos que remetiam aos coordenadores ou a
coordenacdo, contudo, nenhum deles estava relacionado ao processo de alfabetizacdo nos
anos iniciais.

Recorrendo a outro banco de dados: Scielo, encontramos 49 resultados, sendo que

somente seis concentravam-se na investigacdo referente ao coordenador pedagdgico.
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Semelhante ao banco anterior, ndo havia trabalhos que estavam intrinsecamente relacionados
ao contexto da alfabetizacéo.

Em sintese, os dados analisados nas pesquisas incorporaram um conjunto de
conhecimentos expressivos ao nosso objeto de estudo, visto que retratam singularidades no
acompanhamento sistematico do desenvolvimento do processo de alfabetizagdo dos/as
estudantes, onde esse profissional, o/a coordenador/a pedagdgico/a, exerce influéncia direta
noscampos didatico e pedagdgico das instituicdes, ao somar esfor¢os com os/as professores/as
alfabetizadores/as nas escolas.

Verificamos que nosso objeto de estudo ndo foi muito discutido nas edigdes 111 e 1\VVdo
CONBAIf realizados, respectivamente, nos anos de 2017 e 2019. Na ANPED, apds
analisarmos todos os GT’s, encontramos o maior niumero de trabalhos no GT 08 de formacao
de professores nesse recorte temporal de vinte anos. No Google Académico, verificamos, na
regido Centro Oeste, 0 maior quantitativo de trabalhos relacionados ao tema, seguida
dasregiBes sudeste, sul, nordeste e, especificamente, com o recorte de duas décadas, nenhum
trabalho da regido norte. No banco de teses e dissertacbes da CAPES, encontramos o0 maior
volume de pesquisas sobre o0 assunto na regido sudeste.

Seguimos com o capitulo metodoldgico, explicitando os instrumentos, a natureza da

pesquisa e o tratamento/analise dos dados metodoldgicos.
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CAPITULO 2 METODOLOGIA

Nesse capitulo, buscamos evidenciar nossas opc¢des metodoldgicas, vislumbrando
conhecer, por meio de uma analise critica e reflexiva, quais alternativas foram tecidas entre o
coordenador pedagégico e o professor alfabetizador, no bloco inicial de alfabetizagdo, no
contexto de duas institui¢des publicas do Distrito Federal, entre os anos de 2019 e 2020.

2.1 CARACTERIZACAO GERAL DA PESQUISA

Optamos pela abordagem qualitativa de pesquisa, elaborada com base numa
investigacdo interessada em conhecer experiéncias cotidianas do coordenador pedagdgico e
professor alfabetizador, observando as experiéncias e os significados tecidos nas relacdes
entre esses profissionais.

A pesquisa qualitativa apresenta uma abordagem diferenciada no que se refere as
concepcOes filosoficas, na representacdo de um objeto de pensamento, nas estratégias de
investigacdo que sdo resultados de reflexdes e escolhas conscientes relacionadas ao fenébmeno
investigado, dos métodos de coleta empregados e da andlise interpretativa dos dados,
conforme acentua Creswell (2010). Considerando a relevancia desse tipo de pesquisa,
adotamos essa perspectiva no estudo para analisarmos um recorte singular do espaco social,
procurando apreendé-lo no delineamento definido por meio dos instrumentos estipulados.
Com o intuito de compreender as praticas cotidianas que ocorrem na escola, objetivamos
organizar uma sistematizacdo do conhecimento gerado, a fim de “rever os dados coletados,
organiza-los, confronta-los, ampliando nossa perspectiva de analise e aprofundando nossas
concepgdes” (ANDRE, 1995, p. 8).

Apesar da similitude com as abordagens quantitativas, a pesquisa qualitativa
demonstra singularidades e caracteristicas peculiares que a diferencia de outras abordagens.
Segundo Creswell (2010, p. 206), “embora os processos sejam similares, os procedimentos
qualitativos baseiam-se em dados de textos e imagens, tem passos singulares na analise de
dados e se valem de diferentes estratégias de investigacdo”.

Priorizamos uma abordagem de tipo etnograficapara a realizacdo da pesquisa.
Sabemos que escola é um celeiro permeado por abrangentes possibilidades de investigacao,
onde o pesquisador pode estar exercendo a criatividade, amparado pelos instrumentos
selecionados de forma adequada.
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Buscamos nos ancorar na pesquisa de tipo etnografico por entendermos que é uma
adaptacdo da etnografia a educacao, visto que, os etndgrafos balizam seus estudos na cultura,
em uma observacao criteriosa e especifica das “(praticas, habitos, crencas, linguagens,
significados) de um grupo social” (ANDRE, 1995, p. 28). Nesse caso, “a preocupagio central
dos estudiosos da educagdo é com o processo educativo” (ANDRE, 1995, p. 28). Temos,
portanto, a consciéncia de que ndo cumpre tudo que é preconizado nesse tipo de investigacao,
dai o fato de especificarmos, pormenorizadamente, e nos alinharmos com o explicitado por
André (1995, p. 28) quando aponta que “o que se tem feito, pois, € uma adaptacdo da
etnografia & educacgdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnogréfico e ndo
etnografia no seu sentido estrito”.

Estamos vivenciando um periodo singular, com a pandemia da COVID-19, onde
ficamos impossibilitados de estarmos entrando no campo empirico, contudo, nos respaldamos
em caracteristicas subjacentes da pesquisa do tipo etnografica, que possui vinculacdes
pertinentes para sustentarmos nossa investigacéo, sinalizadas por meio de peculiaridades que
ultrapassam, ou seja, vdo além da interacdo proporcionada pela observacéo participante, que é
uma das especificidades desse tipo de pesquisa realizada no campo empirico e que, por
motivos que ja justificamos anteriormente, ndo realizaremos.

Ao optarmos pela entrevista, entendemos que foi possivel aprofundar temas que
circundaram nosso objeto de investigacdo, intrinsecos ao cotidiano escolar, conforme assinala
André (1995). Nesse contexto, o pesquisador ¢ “instrumento principal na coleta e na analise
dos dados. Os dados sio mediados pelo instrumento humano, o pesquisador” (ANDRE, 1995,
p. 28). De acordo com a autora, 0o pesquisador tem a oportunidade de buscar solucdes
plausiveis para responder as necessidades interpostas pela producao de dados, revisitando 0s
guestionamentos que direcionam a pesquisa, sendo possivel, também, examinar a
metodologia no decorrer de todo o plano de trabalho.

Outra caracteristica, na qual nos respaldamos, para realizar um estudo do tipo
etnografico, se baseia na relevancia do transcurso da pesquisa, ou seja, “¢é a énfase na no
processo, naquilo que estd ocorrendo e nio no produto ou nos resultados finais” (ANDRE,
1995, p. 29). De fato, ndo desconsideramos o0 produto, contudo, para garantirmos um
resultado satisfatorio, € preciso que os meios pelo quais forem sendo direcionados atendam ao
quesito de fidedignidade compativel com os objetivos propostos. Além dessa, destacamos que
sera possivel apreender os significados oriundos daquilo que foi perceptivel na visdo dos
participantes da pesquisa e a tentativa de descrevé-los de forma factual com o que foi disposto

pelos instrumentos de producdo de dados utilizados, de acordo com Andreé (1995).
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Para operacionalizar a pesquisa, debru¢camos sobre uma sistematizacao, tendo em vista
conferir um grau de eficiéncia ao processo de investigacdo, a fim de apreender, em um
determinado prazo, os complexos conjuntos de metas designadas a priori (GIL, 2002). Desse
modo, buscamos o entendimento das praticas exercidas pelo coordenador pedagdgico e o
professor alfabetizador na escola, no movimento de aproximar a compreensao dos fenébmenos
que ocorrem no cotidiano da sala de aula, dos momentos espaco/tempo dedicados a
coordenacao pedagodgica, assim, recorremos a André (2010, p. 13) que explicita:

investigar as especificidades do cotidiano escolar é tarefa das mais urgentes, para
tentarmos compreender, por exemplo, como os atores escolares se apropriam das
normas oficiais, dos regulamentos, das inovacdes; que peso tém as relacdes sociais
na aceitacao ou na resisténcia a essas normas; que processos sdo gerados no dia a dia
escolar para responder as demandas das politicas educacionais, aos anseios das
familias e aos desafios do ensino na sala de aula.

E evidente nos estudos do cotidiano escolar, nas manifestacdes de fabricacdo de um
sistema proprio e caracteristico de atuacfes, compreensdes das abordagens curriculares e dos
processos avaliativos. Portanto, conhecer aquele espaco, na perspectiva de uma pesquisa de
cunho qualitativo, constitui-se numa oportunidade de proposi¢do analitica desse campo
educativo relacionado ao conhecimento da mediacdo do coordenador pedagogico junto aos
professores alfabetizadores.

De maneira mais objetiva, a escola abarca uma complexidade de relagdes e, nesse
contexto, com o interesse de investigar um recorte da realidade periférica, buscamos
elementos que auxiliaram a compreensao das expressoes esbocadas no percurso da pesquisa,
nos valendo de que “abordam o conjunto das expressdes humanas constantes nas estruturas,
noS processos, nas representacdes sociais, nas expressdes de subjetividade, nos simbolos e
significagdes (MINAYO, 2016, p. 14). Muito embora o ensino abarque uma série de
procedimentos didaticos e pedagogicos, indubitavelmente, se configura, nesse contexto, as
relacdes estabelecidas no contexto escolar. Assim sendo, fez-se necessario conhecer as
singularidades que permeiam o cotidiano escolar.

Nesse sentido, refazendo o movimento de imersdo no campo escolar, assentimos com
André (1995, p. 41) quando exp0s sobre este ponto que “a pesquisa do tipo etnografica, que se
caracteriza fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situacdo
pesquisada, permite reconstruir os processos e as relagbes que configuram a experiéncia

escolar diaria”.
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Segundo a autora, a pesquisa delineada numa abordagem de tipo etnografica, permite
que estejamos emparelhados a escola com a intencdo de interpretar a realidade circundante
entendendo

como operam no seu dia a dia 0os mecanismos de dominacdo e resisténcia, de
opressdo e de contestacdo a0 mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e sentir a realidade e o
mundo (ANDRE, 1995, p. 41).

A seguir, nos debrugamos acerca da delimitagdo do campo e dos sujeitos da pesquisa
com o intuito de apresentar as especificidades envolvidas que auxiliaram na compreensao dos

procedimentos adotados para ancorar as estratégias de investigacao.

2.2 DELINEAMENTO DO CAMPO E DOS SUJEITOS COMPREENDIDOS NA
PESQUISA

Para realizarmos o estudo, recorremos a duas instituicdes da Coordenacdo Regional de
Ensino vinculado a Secretaria de Estado da Educacdo, na Regido Administrativa de
Planaltina—DF. Devido a riqueza da flora do cerrado que circunda a regido, criamos nomes
ficticios relacionados as flores desse bioma para designa-las as escolas participantes da
pesquisa, preservando, assim, sua identidade real, conforme acordo realizado com as
participantes. Utilizamos o género feminino pelo fato de que todas as participantes estéo
inclusas nessa categoria.

Para a primeira escola, utilizamos o codinome: Escola Caliandra. Foi inaugurada em
fevereiro de 2009, de acordo com dados obtidos na Proposta Pedagogica (2020) da escola.
Caracterizou-se como fruto de reivindicagbes da populacdo local para atendimento do
crescente numero de criangas da localidade e apds varias solicitagbes e manifestacGes
direcionadas as autoridades, em funcdo da necessidade de uma instituicdo de ensino para a
comunidade.

A instituicdo estava localizada num bairro periférico de Planaltina-DF e atende a um
publico, em sua maior parte, oriundos da zona urbana. Os dados contidos no documento
indicaram que se trata de uma regido com um indice de violéncia elevado, impactada pelo
desemprego, subemprego e vultoso numero profissionais autbnomos. Atendia, no periodo
diurno, o ensino fundamental anos iniciais e noturno com a Educacgédo de Jovens e Adultos.
Conforme explicitado anteriormente, a demanda da escola era bem heterogénea no que

concerne ao fator socioecondmico, mesclando estudantes situados na linha fragilizada pela
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pobreza e escassez, quase completa, de recursos basicos de sobrevivéncia e estudantes com
maiores acessos aos recursos educativos, alimentares e culturais.
A seguir, demonstramos, no Quadro 5, os profissionais que compunham o grupo de

trabalho presente na escola, no periodo em que a pesquisa foi realizada:

Quadro5- Composicéo funcional — EscolaCaliandra

Ne° CARGO FUNCIONAL
01 Diretor

01 Vice-diretor

01 Supervisora pedagdgica (diurno)

01 Supervisora pedagogica (noturno)

01 Supervisor administrativo

01 Chefe de secretaria

03 Coordenadoras pedagdgicas (diurno)

01 Coordenadora pedagdgica (noturno)

34 Professores regentes (diurno)

07 Professores regentes (noturno)

01 Professora da Sala de Recursos Generalista

01 Professora do polo da Sala de Apoio a Aprendizagem
01 Pedagoga

01 Psicéloga Educacional

02 Orientadoras Educacionais (diurno)

01 Orientadoras Educacionais (nhoturno)

04 Professoras readaptadas (duas atuam na biblioteca)

Fonte: elaborado pela autora a partir da Proposta Pedagdgica (2020) da instituicéo.

A instituicdo seguinte denominamos escola Ipé do Cerrado. Segundo a Proposta
Pedagogica (2020), essa escola atendia uma comunidade do meio rural de Planaltina-DF, a
qual existia desde o ano de 1963, onde funcionava sem um espaco proprio. Somente no ano
de 1973 foi inaugurado o prédio da escola num terreno cedido pelo dono de uma fazenda. A
escola, no decorrer do tempo histérico, precisou ir ampliando sua edificacdo em funcédo da
crescente demanda. Na ocasido da escola, alcangava um quantitativo de mais de cem alunos
no turno diurno e, aproximadamente, cinquenta no noturno. Ressaltamos que a demanda de
atendimento estava direcionada, majoritariamente, aos filhos de caseiros das chacaras da
proximidade e dos programas de assentamentos da reforma agraria, 0s quais, também,
contavam com auxilios governamentais vinculados a programas sociais para complementar a
renda familiar.

O quadro funcional da instituicdo estava disposto da seguinte forma:

Quadro6- Composicao funcional — Escola Ipé do Cerrado

Ne° CARGO FUNCIONAL
01 Diretor

01 Vice-diretor

01 Supervisor pedagdgico (noturno)




145

01 Chefe de secretaria

01 Coordenadoras pedagdgicas (diurno)
05 Professoras regentes (diurno)

04 Professores/as regentes (noturno)

04 Professores/as readaptados

01 Orientadora Educacional (diurno)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos por meio Proposta Pedagogica (2020).

Para realizarmos o processo de selecdo das instituicOes participantes da pesquisa,
levamos em consideracdo que deveriam ser escolas que abrangessem todo o bloco inicial de
alfabetizacdo, se colocassem a disposicdo da pesquisadora para a realizacdo técnica de grupo
focal com professores/as e coordenadores/as que tivessem atuado entre os anos de 2019 e
2020.

Aplicamos a técnica do grupo focal de modo virtual, com quatro professoras
alfabetizadoras integrantes do bloco inicial de alfabetizacdo na Escola Caliandra, sendo uma
professora do 1° ano, uma do 2° e duas do 3° ano e outro com trés docentes alfabetizadoras da
Escola Ipé do Cerrado, sendo uma professora do 1° ano, uma do 2° e uma do 3° ano.As
escolas pesquisadas pertenciam a Coordenacdo Regional de Ensino de Planaltina-DF.
Aplicamos a mesma técnica com quatro coordenadoras, sendo trés da escola Caliandra e uma
da instituicdo Ipé do Cerrado.

As professoras’ e coordenadoras® pesquisadas ndo tiveram suas identidades expostas.

Diante desse fato, nomeamos essas profissionais da seguinte forma:

Quadro7 - Denominacéo dos codinomes das instituic0es e respectivos participantes

ESCOLA CALIANDRA ESCOLA IPE DO CERRADO
P1EC Professora 1° ano P1EIC | Professoral

P2EC Professora 2° ano P2EIC | Professora 2

P3EC Professora 3° ano P3EIC | Professora 3

P3EC1 | Professora 3° ano

C1EC | Coordenadoral C1EIC | Coordenadora 1
C2EC | Coordenadora 2

C3EC | Coordenadora 3

Fonte: elaborado pela autora para identificacdo dos participantes.

Os Quadros 8, 9 e 10 apresentam os perfis profissionais das docentes e das

coordenadoras participantes da pesquisa.

"Quando nos referimos & P1EC, significa que estamos nos remetendo a Professora 1° ano da Escola Caliandra.
No caso da P1EIC, estamos nos reportando a Professora do 1° Ano Escola Ipé do Cerrado.
8C1EC se refere a Coordenadora 1 da Escola Caliandra e C1EIC: Coordenadora 1 da Escola Ipé do Cerrado.
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Quadro 8 - Perfis profissional e académico das professoras - Escola Caliandra

PROFESSORAS P1EC P2EC P3EC P3EC1
CURSOU Néo Sim Sim Néo
MAGISTERIO
FORMACAO Pedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
SUPERIOR (FORTIUM) (UEG) (UEG) (IESA)
POS-GRADUACAO Orientacédo Psicopedagogia Psicopedagogia Psicopedagogia
Educacional com énfase em (2005) (2017)
(2010-2012) Atendimento
Educacional
Especializado
(2016)
CURSO/S
FREQUENTADOS DE
FORMACAO Néo freqiientou - Alfabetizagdo e PNAIC - Alfabetizacdo
CONTINUADA NA letramento pelo método
AREA DE - Alfabetizacdo e fonico
ALFABETIZACAO ensino da
SEEDF Linguagem escrita
TEMPO DE 2 anos 6 anos 12 anos 2 anos e 10
ATUACAO EM meses

TURMAS DO BIA

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos com as docentes

Combinamos com as docentes ndo revelar as identidades, desse modo, as nomeamos

por: P1EC (Professora 1° ano Escola Caliandra), P2EC (Professora 2° ano Escola Caliandra),

P3EC (Professora 3° ano Escola Caliandra). Como havia outra docente do 3° ano, utilizamos a

denominacdo de P3EC1 (Professora 3° ano Escola Caliandra 1). Segundo os dados

apresentados nos quadros, uma docente cursou 0 magistério, uma fez complementacdo do

magistério, e as outras duas nao realizaram esse curso. Todas as elas eram graduadas em

Pedagogia. Trés das participantes cursaram na p6s-graduacdo Psicopedagogia e uma delas o

curso de Orientacdo Educacional. Somente uma frequentou o PNAIC.
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Quadro 9 - Perfis profissional e académico das professoras - Escola Ipé do Cerrado

PROFESSORAS P1EIC P2EIC P3EIC
CURSOU Sim Sim Néo
MAGISTERIO
FORMACAO Pedagogia Pedagogia Pedagogia
SUPERIOR UNICEUB UNICEUB unB

POS-GRADUACAO

Psicopedagogia
(2008-2009)

Psicopedagogia
(2008-2009)

Psicopedagogia
(2017)

CURSO/S
FREQUENTADOS DE
FORMACAO
CONTINUADA NA
AREA DE
ALFABETIZACAO NA
SEEDF

PNAIC

PNAIC

Alfabetizacdo pelo
método fonico

TEMPO DE
ATUACAO EM
TURMAS DO BIA

18 anos

20 anos

24 anos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos com as docentes

Para designar as professoras da Escola Ipé do Cerrado, utilizamos as nomeagdes

seguintes: P1EIC (Professora 1° ano Escola Ipé do Cerrado), P2EIC (Professora 2° ano Escola

Ipé do Cerrado) e P3EIC (Professora 3° ano Escola Ipé do Cerrado). Nessa Unidade escolar,

duas docentes cursaram 0 magistério, todas possuiam formagdo em Pedagogia e poés-

graduacdo em Psicopedagogia. Entre as professoras pesquisadas, duas delas frequentaram a

formacgdo continuada no campo da alfabetizacdo/letramento do PNAIC. As trés docentes

apresentaram, em média 20, anos que atuavam em turmas do BIA.

A seguir, esbocamos o perfil das coordenadoras que participaram da entrevista focal.
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Quadro 10 - Perfil profissional e académico das coordenadoras das duas instituicées

COORDENADORAS Cl1EC C2EC C3EC ClEIC
CURSOU Sim Nao Néo Néo
MAGISTERIO
Fs%lTal\élé I%A&O Pedagogia Normal Superior (UnFi’Sst%ggclj?a de Pedagogia
(UNASP) (FAEL) Santo Amaro) (UEG)
’ . Educagéo
POS-GRADUAGAO Inf?git(l:liaeignos Psicopedagogia Ensino Especial Néo realizou
Gestao Escolar
CURSO/S
FREQUENTADOS DE
FORMACAO .
CONTINUADA NA O”e;,:ﬁ?(r:a do Nao realizou Nao realizou Nao realizou
AREA DE_
ALFABETIZACAO NA
SEEDF
TEMPO DE ATUACAO
NA ALFABETIZACAO Lano 4 anos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados obtidos com as coordenadoras

No Quadro 10, referente as coordenadoras, temos a seguinte dindmica para a
nomeacao das profissionais: C1lEC (Coordenadora 1 - Escola Caliandra), C2EC
(Coordenadora 2 — Escola Caliandra), C3EC (Coordenadora 3 — Escola Caliandra) e C1EIC
(Coordenadora 1 — Escola Ipé do Cerrado). Entre as profissionais participantes, somente uma
cursou 0 PNAIC, atuando, inclusive, como orientadora de estudos. Trés delas tinham
formacdo em Pedagogia e apenas uma cursou o Normal Superior. Todas fizeram pos-
graduacdo na area da educacdo, mas nenhuma na area especifica de alfabetizacdo. De acordo
com o Quadro 10, as coordenadoras apresentaram ndo possuir vasto tempo de experiéncia na
alfabetizacéo.

A seguir, nos debrucamos acerca das técnicas de producao de dados que utilizamos na

pesquisa.

2.3 PRODUCAO DE DADOS

Nosso estudo se propbs analisar e compreender de que modo o coordenador

pedagdgico vem tecendo a mediacdo do trabalho didatico na escola com os docentes do BIA
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em duas escolas publicas do Distrito Federal. Para evidenciar os aspectos que emergem no
desenrolar da pesquisa, elegemos a entrevista na modalidade focal, objetivando assegurar a
interlocucdo com os sujeitos participantes. Desse modo, foi possivel apreender singularidades
de espacos distintos e préaticas singulares, por meio dessa técnica de investigacgao.

O emprego do grupo focal permitiu conhecermos, nas representacGes dos didlogos
fomentados, as particularidades das relacGes estabelecidas no ambiente escolar no
concernente ao processo de alfabetizacdo e das relagGes tecidas nesse cotidiano entre 0s
professores e coordenadores.

Contudo, € imprescindivel abordar que, nesse interim, vivenciamos um periodo
particularmente distinto, ocasionado pela pandemia causada pelo novo coronavirus
(Coronavirus Disease — COVID-19), que trouxe implicacbes provenientes do distanciamento
social requerido no contexto apresentado, que culminou com a necessidade de criar recursos
alternativos que auxiliassem na realizagdo de entrevistas, utilizando as plataformas on-line
disponiveis, de forma que a interlocucdo ocorra, por meio de videoconferéncias, para
efetivarmos a producéo de dados.

Ao nos depararmos com os desafios apresentados, foi inevitavel nos ancorarmos nas
tecnologias da informagdo e confluente da comunicagdo, que pudessem assegurar, N0 cenario
contemporaneo, adaptacbes que, efetivamente, proporcionardo viabilidade na producdo de
dados. Enfatizamos, portanto, que as entrevistason-line, foi o recurso disponibilizado no
momento, para darmos continuidade ao processo de investigagdo, pois “essas mudangas
também tém implicado para a realizacdo de pesquisas, as quais precisam se adaptar as novas
condi¢des enquanto a pandemia perdurar” (SCHMIDT; PALAZZI; PICCININI, 2020, p.
960).

Considerando que foram duas instituicdes, realizamos trés grupos focais: um com as
coordenadoras das duas instituicdes juntas (quatro profissionais) e dois grupos formados por
docentes das duas escolas, sendo quatro docentes da Escola Caliandra e trés da Escola Ipé do
Cerrado, de forma que abarcasse o 1°, 2° e 3° anos do bloco inicial de alfabetizagao.

Segundo Powell e Single (1996, p. 499), o grupo focal engloba “um conjunto de
pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é o
objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. Por meio desse instrumento,
objetivamos apreender as percepcOes das professoras durante as discussdes previamente
planejadas acerca da temaética investigada. Na pesquisa em educagdo, pensamos que essa
técnica tende a facilitar a discussdo entre os participantes e na obtencdo de informacdes mais

detalhadas relacionadas ao fendmeno em estudo. Quando aplicado de modo conveniente e
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respaldado por um planejamento exequivel, favorece o levantamento de dados e gera
condi¢des mais especificas para as analises.

Assim, concordamos com a explicitacdo de Gatti (2005, p. 8) quando realca que

a utilizacdo do grupo focal, como meio de pesquisa, tem que estar integrada ao
corpo geral da pesquisa e seus objetivos, com atencdo as teorizagdes ja existentes e
as pretendidas. Ele é um bom instrumento de levantamento de dados para
investigacGes em ciéncias sociais e humanas, mas a escolha de seu uso tem de ser
criteriosa e coerente com 0s prop6sitos da pesquisa.

Dessa forma, tivemos a oportunidade de aprofundar nossa compreensdo acerca do
fendmeno em estudo, podendo, também, “capturar formas de linguagem, expressoes e tipos
de comentarios de determinado segmento, o que pode ser fundamental para a realizacdo de
estudos posteriores [...]” (GATTI, 2005, p. 12).

O grupo focal foi utilizado para ampliar a compreensdo do fenémeno estudado sob
outro prisma, favorecendo, assim, a triangulacéo de dados obtidos, amparados por um clima
mais informal e, a0 mesmo tempo, descontraido, de forma que facilite a exposicdo dos
entrevistados e que, segundo Ander-Egg (1978, p. 10), “ha um roteiro de tépicos relativos ao
problema que vai estudar e o entrevistador tem liberdade de fazer as perguntas que quiser:
sonda as razBes e motivos, da esclarecimentos, ndo obedecendo, a rigor, a uma estrutura
formal”.

As questdes foram estruturadas respeitando 0s objetivos de blocos tematicos,
organizados com o intuito de facilitar a categorizacdo dos dados no segundo momento, a fim
de correlacionar posteriormente. Intencionamos utilizar a técnica do grupo focal por
considerarmos apropriado para ampliar a compreenséao da realidade investigada, confrontando
questdes pertinentes ao objeto em estudo, operacionalizado em um pequeno grupo. Utilizamos
esse instrumento por pensarmos ser adequado e passivel para viabilizar apreensfes de outras
dimensdes do problema sob uma 6tica diferenciada, que se encaminhou para o confronto de
ideias e facetas existentes.

Os cuidados dirigidos na elaboracdo dos questionamentos que foram debatidos
necessitavam ser congruentes para conduzir o grupo focal. Para isso, se fez necessario utilizar
um roteiro com o proposito de incorporar dados significativos para a coleta de dados,
vislumbrando sua eficiéncia (GOMES; BARBOSA, 1999) que, de fato, facilitou uma
participagdo mais efetiva e objetiva dos sujeitos envolvidos. Em consonancia com os autores,
compreendemos que esta técnica de investigacao favorece a obtencdo de dados relevantes que

expressam pontos de vista, conviccdes, experiéncias, suposicdes, hipdteses sobre o assunto
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em pauta, concepcdes relacionadas a pratica, consensos e dissensos, pretensdes, resisténcias e
consideracdes referentes as subjetividades adjacentes.

Subsequente ao registro das discussdes, essa técnica permite ao pesquisador
sistematizar a analise de dados observando, criteriosamente, os sentidos do conteudo da
discussdo promovendo a selecdo das ideias relevantes, pressdes do grupo que
redimensionaram as opinides, as experiéncias interpostas no momento em que se colocou
perante 0 grupo e a expressividade quando se reportou a algum tema durante o grupo focal
(GOMES; BARBOSA, 1999). A producéo dos dados brutos, nessa fase de campo, “consiste
em dialogar com a realidade concreta” (MINAYO, 2016, p. 25). Seguimos com o tratamento
do material gerado, viabilizando interpretar os dados empiricos obtidos, averiguando a
interposicdo das respostas alcancadas, de acordo com Gil (2002), Minayo (2016), Lidke e
André (2020).

Uma vez que emergimos no cotidiano da escola por meio dos instrumentos citados,
percebemos as nuances possibilitada no saber ordinario, potencialmente insuflado de
sentidos e significados, por vezes ignorado pelas instancias prescritivas (CHARTIER, 2000),
vulgarizados em funcdo dos desvios que comporta de forma que se torne acessivel aos
sujeitos que o fabricam no cotidiano (CERTEAU, 1998). A escola e seus sujeitos nao
demonstram estarem passiveis e insubordinados aos conhecimentos prescritivos a ela
encaminhados, ndo se concatena como um receptaculo, mas compdem criacfes escolares
espontaneas e inéditas (CHERVEL, 1990), suscitado no processo da transposicdo didatica
interna (CHEVALLARD, 2013).

Para considerar as praticas escolares em sua completude, é necessario debrucar sobre
as diferentes variantes que envolvem o trabalho docente, como explicitada por Chartier (2000,
p. 165) na “margem que autoriza uma diversidade regulada e limitada de praticas possiveis”,
conhecendo a esfera de acdo docente no limite institucionalizado para seu exercicio. Para
tratarmos as singularidades tecidas numa cadeia permeada pela complexidade como é a
escola, buscamos o estudo do espacgo explorado na pesquisa, compreendendo a importancia do
campo empirico para a producdo de informagdes.

A luz da exposicdo de Minayo (2016), pensamos ser pertinente esse tipo de abordagem
comunicativa e dial6gica, sendo um importante instrumento, robustecido quando associado ao
referencial tedrico selecionado e direcionado por apropriadas vertentes operacionais.
Buscamos delinear a pesquisa encaminhando de acordo com a concepcéo esbogada por Ludke

e André (2020), partindo da amplitude de questdes referentes ao campo de interesse e a
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medida da decorréncia de seu desenvolvimento, buscamos focalizar, mais especificamente, 0s
eix0s mais representativos que compuseram as categorias de analise.

Os dados foram registrados por meio de gravacdo nas plataformas do Google Meet
para garantir a fidedignidade e precisio do material coletado (audio, video, didlogos
estabelecidos, gestos, expressfes faciais), posteriormente, transcritos e passiveis de serem
analisados, categorizados e interpretados por meio da analise de conteudo tematica.
Prosseguindo a exposicdo metodologica, no topico subsequente, vamos expor como ficou

configurada a anélise dos dados empiricos obtidos.

2.4 ANALISE DE DADOS

A andlise e interpretacdo de dados, na perspectiva da pesquisa qualitativa, segundo
Gomes (2016), requer a decomposi¢cdo dos dados, confrontar e estabelecer relagGes entre 0s
fragmentos que foram decompostos e, posteriormente, a interpretacdo. O autor designa que é
necessario considerar “o sentido das falas e das acdes para se chegar a uma compreensdo ou
explicacdo que vao além do descrito e analisado” (GOMES, 2016, p. 73). Concordamos com
Bogdan e Biklein (1994, p. 136) quando argumentam que “as boas entrevistas produzem uma
riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes”.

Para a andlise e interpretagdo dos dados da pesquisa qualitativa que produzimos,
recorremos a andlise de conteido tematica, que se refere ao “tratamento da informagado
contida nas mensagens” (BARDIN, 1977, p. 34). Nesse estudo, sabemos que a emissdo de
mensagens dos discursos estava carregada de sentidos, 0 que exigiu da pesquisadora um
trabalho laborioso de tratamento das informacdes por meio da contextualizagédo. Clarificando
melhor essa exposicao, Franco (2005, p.14) salienta que

nesse sentido, a Analise de Contelido assenta-se nos pressupostos de uma concepgéo
critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcéo
real de toda sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes
momentos histéricos, elabora e desenvolve representacBes sociais de dinamismo
interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agdo.

Quando a autora retratou a linguagem, ndo significa, necessariamente, que esteja
somente direcionada a linguagem verbal, que pode ser transcrita e, posteriormente, analisada,
mas a todo um complexo emaranhado de situagdes, gesticulagdes, atitudes, sentimentos
esbocados e expressdes faciais que podemos traduzir em linguagens, sendo manifestacfes
implicadas de conceitos e relagfes que constituem evidéncias sobre o fenémeno social

estudado. A autora esboca, ainda, a importancia da perspicacia do pesquisador que, sendo
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criativo, informado e competente, pode favorecer, no reconhecimento de elementos
intrinsecos ao discurso, que estejam carregados de significacbes num complexo conjunto de
representacdes sociais.

Portanto, a andlise de conteldo é uma metodologia de pesquisa que se propde a
descrever um conteddo integrado em texto ou, mesmo, em documentos, para (ue,
posteriormente, possam ser interpretados de forma sistematica, apoiado em uma ordenacao
metodica de descri¢des, buscando reinterpretar um conjunto de mensagens subjacentes, que
estdo implicitas nos didlogos produzidos pelos instrumentos utilizados, no caso da pesquisa
em decurso, o grupo focal. Nesse contexto, Bardin (1977, p. 31) clarificou a exposi¢cdo acima
definindo que “a andlise de conteddo ¢ um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagoes”.

Foi importante assegurar um bom planejamento prévio do roteiro, oportunizar um
ambiente em que as participantes estivessem a vontade, o que depende do preparo do
entrevistador e da organizagdo de todo processo, pois “as boas entrevistas caracterizam-Se
pelo facto de seus sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre seus pontos de vista”
(BOGDAN; BIKLEIN, 1994, p. 136).

No caso dessa perspectiva de analise de dados, nos situamos numa abordagem de
aplicacdo direcionada as compreensdes mais subjacentes, explicitadas nos dados produzidos,
ou seja, as informacdes dispostas nas entrelinhas do processo analitico, na tentativa de
explicitar mais pormenorizadamente. O fato é que néo vai explicar, diretamente, o fendmeno,
mas averiguar meios de entendé-lo na conjuntura apresentada, por meio da descricdo e
observacao das relagdes que séo estabelecidas entre os elementos.

Adentrando num territério por vezes desconhecido, o pesquisador deve chegar sem
formulacdes pré-concebidas, mas se permitir compreender o fenémeno, para, apos a producao
de dados, construirem as categorias de andlise, com descri¢cdes detalhadas de como foram
produzidas as mensagens, onde o rigor cientifico se compde durante 0 processo, com 0S
registros transcritos e as gravacgoes, observando a teoria emergindo dessa analise realizada.

O fendmeno foi compreendido a partir dos objetivos delineados e 0s posicionamentos
apresentados pelos sujeitos, partimos, entdo, para a pré-analise dos elementos obtidos, quando
buscamos organizar o material produzido e realizar uma leitura inicial levando em
consideracao os objetivos pre-determinados.

Durante o processo de exploragdo do material, foi 0 momento propicio de aprofundar,
na investigacdo das unidades de analise, observando-se se “é possivel ventilar as respostas

segundo o objeto de referéncia” (BARDIN, 1977, p. 60) e, ainda, considerando outro termo
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alusivo ao tipo dimensional de andlise citado pela autora que ¢ a “relagdo psicologica mantida
em relagdo ao objeto” (p. 62). Desse modo, com a selecdo das unidades de registro,
emergiram o0s agrupamentos que foram analisados a partir do recorte selecionado, surgindo,
assim, as categorias de analise, na perspectiva de uma abordagem subjetiva do conteldo,
fomentado no principio de uma comunicacao.

De acordo com Franco (2005, p.23), “a fala humana ¢é tdo rica e permite infinitas
extrapolag¢des e variadas interpretagdes”. Para essa organizagdo e tratamento dos dados, foi
preciso estar revisitando, continuamente, 0os objetivos, pois, de acordo com a autora, “os
resultados da andlise de conteldo devem refletir os objetivos da pesquisa e ter como apoio,
indicios manifestos e capturdveis no ambito das comunicag¢des emitidas” (FRANCO, 2005, p.
24).

Sabemos que, nesse decurso, podemos encontrar categorias que ndo haviam sido
planejadas num plano anterior a producgdo de dados, mas que emergiram na pés-coleta e sao
consideradas relevantes e alinhadas ao objeto de pesquisa analisado. Utilizamos esse
procedimento por compreendermos que, na analise de dados, surgem elementos provindos dos
grupos focais que, a priori, ndo tinham sido apreendidos quando procedemos ao planejamento,
sendo, entretanto, um fragmento de mensagem permeado de significacbes no corpus da
pesquisa.

Reiteramos que, no plano das interpretacdes, é necessario ancorarmos, no referencial
basilar da pesquisa, para que a conducdo da mesma esteja norteada e, para evitar
ambiguidades no decorrer das analises. Camara (2013, p. 189) esclarece que

durante a interpretacdo de dados, € preciso voltar atentamente aos marcos tedricos
pertinentes a investigacdo, pois eles ddo o embasamento e as perspectivas
significativas para o estudo. A relacdo entre os dados obtidos e a fundamentacdo
tedrica, é 0 que dard sentido a interpretacéo.

Investigar a producdo do conhecimento exige compreender os pontos de concentracdo
de temas e caso existam, as lacunas observadas no decorrer do estudo, além da observacao
atenta dos requisitos que o atendam. A seguir, explicitaremos alguns dos eixos® tematicos que
foram abordados nos grupos focais.

Prosseguimos nesse sentido, dando sequéncia nesse primeiro bloco tematico
explicitando caracteristicas da funcdo das coordenadoras pedagogicas, reveladas pelas
docentes integrantes do Bloco Inicial de Alfabetizacdo. A seguir, demos continuidade ao

buscar as percepgdes e compreensdes das professoras alfabetizadoras e coordenadoras sobre o

® Os roteiros das entrevistas focais estdo disponiveis no apéndice.
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espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica, assim como, entender a atuacdo dessas
profissionais no BIA. Buscamos também entender as concepgdes sobre a articulacdo entre
docentes e coordenadoras no que se refere a perspectiva de alfabetizar letrando.

Ao dar continuidade ao processo de analises, buscamos compreender a articulacdo e o
direcionamento entre professoras alfabetizadoras e coordenadoras pedagdgicas para o
tratamento didatico na area de lingua portuguesa considerando os eixos: oralidade, leitura,
compreensdo textual e producdo textual. Prosseguimos na tentativa de apreender qual o
entendimento das docentes e coordenadoras referentes a progressao continuada, como se da
essa articulagdo na alfabetizacdo e analisar o contexto e a mediagdo proporcionada pela
avaliacdo. Concluiremos ao buscar assimilar as concepcdes das coordenadoras pedagogicas
acerca da atribuicdo formativa nas institui¢es escolares.

Isso posto, seguimos com os temas que nortearam as analises especificando com

detalhes e reflexdes sobre os dados obtidos nos grupos focais.
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CAPITULO 3 ANALISE DE DADOS

O capitulo que nos debrucamos, a seguir, trata das analises evidenciadas nas
instituicbes de ensino, considerando as percepcdes apreendidas no que concerne as
articulacdes tecidas entre coordenadoras pedagdgicas e professoras alfabetizadoras no ambito
de duas escolas publicas do Distrito Federal, entre os anos de 2019 e 2020.

A seguir, focamos as reflex6es em torno da funcdo do coordenador pedagdgico e 0s

desafios presentes no terreno da instituicdo escolar.

3.1 CARACTERISTICAS DA FUNCAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO E OS
PRINCIPAIS DESAFIOS ENFRENTADOS NO COTIDIANO ESCOLAR: O QUE
REVELAM AS PROFESSORAS E COORDENADORAS ENTREVISTADAS?

Conforme anunciamos no capitulo metodoldgico, realizamos trés grupos focais: um
com quatro professoras da escola Caliandra, um com trés docentes da instituicdo Ipé do
Cerrado e outra com quatro coordenadoras das duas instituicbes. De acordo com o que
explicitamos ao longo desse estudo, pautamos nosso objetivo em analisar as articulacGes
tecidas entre o coordenador pedagogico e o professor alfabetizador no ambito de duas escolas
publicas do Distrito Federal, entre os anos de 2019 e 2020.

Desse modo, para organizar a discussdo de dados obtidos, optamos, para composi¢ao
das categorias tematicas, considerar os aspectos abordados nas entrevistas focais realizando,
sempre que possivel, o entrecruzamento dos elementos explorados. Buscamos, assim,
estabelecer uma reflexdo pautada nos saberes fomentados nas instituicbes académicas, inter-
relacionando-os as normatizacdes da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal -
SEEDF e as articulacdes tecidas entre coordenador pedagdgico e professor alfabetizador no
bloco inicial de alfabetizacéo.

Remetendo-nos ao tema que abre essa secdo, sublinhamos que as professoras
entrevistadas, com recorréncia, mencionaram que 0 principal na coordenacdo era a
disponibilidade para realizacdo do trabalho. Conforme relato da P3EIC: “a principal e a
primeira € a disponibilidade para o trabalho, né?”” Na mesma direcéo, enfatizou a P1EC: “cla
estd sempre pronta para me ajudar”. Sendo assim, essa caracteristica apontada demonstra que
as docentes apontaram contar, indubitavelmente, com o auxilio dessas profissionais para dar o
suporte necessario, auxiliando e promovendo um ambiente propicio ao desenvolvimento

dos/as estudantes.
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De fato, a disponibilidade envolve outros fatores que emergem das relagOes
fomentadas no ambiente escolar e essa mediacdo em relacéo ao trabalho desenvolvido na sala
de aula envolve o compartilhamento do conhecimento. Essa tessitura construida no chédo da
escola, considerando os processos de sala de aula, se relaciona com o que assevera Chevallard
(2000) a respeito desse saber a ensinar que, discutido, problematizado, culminara com o saber
efetivamente ensinado e, por sua vez, gerara aquele, efetivamente, aprendido.

Ao se reportarem a funcao do/a coordenador/a, ainda elencaram:

P3EIC: esta ali para nos auxiliar em sala de aula.

P1EIC: ele faz um elo entre nds professoras, entre a escola, a direcdo. Ele consegue
fazer com que a gente consiga trabalhar de forma mais dindmica junto com todos.
P2EIC: o coordenador faz essa interacdo entre professor, o saber e o ensinar
[...]Jacaba, assim, facilitando o nosso trabalho.

P1EC: eu acho que o coordenador pedagogico, ele nos da um suporte

P2EC: uma questdo que pesa bastante pro coordenador pedagdgico é essa parte da
socializacgdo.

P2EC: relacionamento interpessoal [...] também do suporte [..] habilidade de
articular tanto relacionamento, quanto a parte pedagoégica [...] imparcial nas tomadas
de deciséo.

P3EC1: ele tem que ser imparcial [...] coordenar € ... processo de dar suporte, de
orientar.

P1EC: eu acho que o coordenador pedagdgico ele nos da um suporte, né? [...]Jo

coordenador pedagogico tem uma funcdo, dessa sim, de estar orientando a, 0s
professores na parte de, na parte do suporte didatico.

Ao mesmo tempo em que as narrativas apontaram para uma heterogeneidade de
aspectos relativos a funcdo do/a coordenador/a, apreendemos pontos que atravessaram 0S
relatos, a exemplo da mediacdo. De fato, as docentes viam, nesse profissional, um apoio na
dimensdo pedagdgica, alguém mais neutro no processo e, mais, essa ponte entre o elenco de
professores e a direcéo.

Percebemos uma aproximacdo dessas narrativas com o que € evidenciado nas
Diretrizes Pedagbgicas para Organizacdo Escolar do 2° Ciclo para as aprendizagens: BIA 2°
Bloco (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 27) que traz, em seu bojo, essa necessidade de
realizagdo de um “trabalho colaborativo fortalecido pelas equipes gestoras, por meio do
didlogo entre os profissionais da educacdo e o compartilhamento de experiéncias e
conhecimentos”. A dinamiza¢do de um trabalho colaborativo perpassa pela instancia do
relacionamento interpessoal, aspecto sublinhado por uma das professoras, entre as narrativas
explicitadas anteriormente, estabelecendo compromissos que atravessam a esfera pedagdgica,
pois as docentes apontaram ser um atributo dotado de significancia esse trato com 0s pares,

com as familias, com os estudantes e toda a comunidade escolar.
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Pensamos que o tema das relagdes interpessoais demanda uma problematizagdo mais
aprofundada, ao nos reportarmos a/ao coordenador/a pedagogico/a no interior da escola.
Sobre esse assunto, Bruno e Almeida (2012) expuseram que o0s relacionamentos partem de
uma via de méo dupla compreendendo que

as habilidades de relacionamento interpessoal podem ser desenvolvidas tanto pela
via de reflexdo sobre o que vem a ser um relacionamento que leve o
desenvolvimento, como pela via experiencial, isto é, vivendo na situacdo de
formacdo, momentos nos quais os formandos sdo ouvidos, considerados,
compreendidos, momento nos quais as relagBes interpessoais favorecem 0 nosso
conhecimento (BRUNO; ALMEIDA, 2012, p. 99).

Em se tratando das professoras atuantes no bloco inicial de alfabetizacdo, nas duas
instituicGes publicas que contribuiram com nossa pesquisa, foi manifestada a importancia da
atuacdo desse profissional (coordenador/a pedagdgico/a) de forma harmonizadora, imparcial,
ou seja, isento de parcialidade e tomada de partido por grupos que se formam na escola,
maspermeada por um compromisso mutuo dentro de uma proposta equanime para que 0
trabalho se realize numa proposta coletiva e coesa, desenvolvida de forma colaborativa, na
perspectiva do acompanhamento nesse espaco singular que é a escola.

Ao nos reportarmos a escolarizagdo organizada em ciclos para as aprendizagens,
entendemos que ha uma énfase, um espaco para a atuacdo do/a coordenador/a pedagogico/a,
para esse trabalho coletivo real¢cado nas narrativas docentes. A respeito dessa pauta, Pimenta
(2002, p. 72-73) realgca que o “trabalho coletivo significa tomar a problematica da escola
coletivamente com base na individualidade de cada um, da colaboracdo especifica de cada
um, em dire¢do a objetivos comuns [...]”, Visto que essas convivéncias, pautadas numa visdo
de relacbes que se estabelecem democraticamente, proporcionam um sentimento de
pertencimento, gera autonomia e, indubitavelmente, contribui para o alcance dos objetivos de
aprendizagem.

Em continuidade as analises, sublinhamos que o trabalho realizado pelas
coordenadoras pedagdgicas implica num amplo encargo de atribui¢cdes no processo educativo.
Sendo assim, ao refletir a respeito da atuacdo dessa profissional em articulacdo com as
professoras alfabetizadoras, observamos que variados desafios compunham essa tessitura. O/a
coordenador/a pedagdgico/avivéncia, no cotidiano, um fluxo de atribui¢cbes/demandas que lhe
sdo impostas que extrapolam as possibilidades humanas e profissionais, pois “a realidade
escolar, nas suas multiplas dimensdes, contradi¢des e oposi¢des, manifesta as possibilidades e
impossibilidades desse trabalho” (DOMINGUES, 2014, p. 55). Sabemos que esse exercicio €

permeado por “embates, conflitos, angustias, desafios, reflexdes, formagdo continuada,
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planejamentos e outras possibilidades, no sentido de uma construgdo que se da na prética
cotidiana escolar (PIRES; TACCA, 2015, p. 123). Concordamos com as autoras de que, frente
a esse cenario complexo de atuagdo, € preciso, necessario assegurar praticas dialdgicas, a fim
de o trabalho, de fato, ser fluido, articulado e, com isso, resulte em ganhos significativos para
a escola.

Entre as coordenadoras, sublinhamos, a seguir, a narrativa da C1EC a qual expressou
seu parecer enquanto profissional atuante no bloco inicial de alfabetizacdo. Vejamos o que

declarou:

trabalhar com o BIA, com os professores do BIA, é um grande desafio, porque assim, a alfabetizacao
mudou muito no decorrer dos anos. Entdo a gente tem ali, grupos distintos de professores dentro do
BIA, que pegaram essa outra alfabetizacdo e, as vezes, tem uma dificuldade de fazer essa transi¢ao para
esse novo pensamento que a alfabetizacédo hoje tem. Essa nova leitura de alfabetizacio que hoje se
tem. E a gente tem, também, os professores intermediarios que ja estdo estudando, que ja estdo vendo
gue a coisa precisa mudar e a gente tem muitos professores novos que, na verdade, tem s6 a
experiéncia da academia e ndo experiéncia préatica. Entdo sdo trés realidades ali, dentro da prética da
alfabetizacdo e ai a gente tem que conciliar e ajuda-los nessa caminhada (Grifos nossos).

Interessante o relato da coordenadora, visto que, por meio do campo da alfabetizacao,
fez uma anélise do perfil de professor/a que vem sendo tecido ao longo da historia.
Permeando esse processo, entra em cena, certamente, a articulagdo com o/a coordenador/a
pedagdgico/a e os desafios que esses arranjos e rearranjos historicos, epistemologicos,
didaticos vem demandando desse/a profissional .0

Em continuidade, a professora coordenadora também atribuiu esses desafios aos
grupos diversificados presentes no ambiente institucional. Muito importante a leitura do
espaco, dos sujeitos professores que vinham atuando no bloco inicial de alfabetizacdo, ou
seja, aquele que reflete a cristalizacdo das praticas, certamente o grupo mais resistente quanto
a novas proposicoes didaticas na area. E pertinente sublinhar que n3o se trata de substituir
praticas, opg¢des didaticas, mas de se inserir em novas discussdes, cursos, entre outras
proposi¢des, considerando que a formacdo docente €, de fato, continua.

Mencionou, ainda, aqueles/as docentes que vinham se apropriando dessas mudancas
na area, considerando a formacao continuada, materiais didaticos, entre outros aspectos e, por
fim, os/as docentes que s6 possuiam, em sua Gtica, o saber tedrico oriundo das academias. E
importante assinalar, nesse ultimo caso, o papel da formacgdo inicial em assegurar a

articulacdo teorico-pratica, aproximando-se, desse modo, de um dos espacos privilegiados de

®“No Distrito Federal o/a professor/a que no efetivo exercicio de regéncia de classe, alfabetize criancas ou
adultos nos estabelecimentos de ensino da rede publica, recebem uma gratificacéo de alfabetiza¢do. No inicio
do ano, na escolha de turmas de alfabetizacdo, um dos critérios € a pontuagdo por tempo de servigo realizado
em classes de alfabetizacéo.
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atuacdo docente que € a escola. Todo esse caleidoscopio, certamente, tinha implicancia direta
nos encaminhamentos didaticos para o ensino e a aprendizagemda leitura e da escrita,
assegurando a consolidacao da alfabetizacdo ao final do 3° ano do ensino fundamental.

A CI1EC reconhecia, portanto, aqueles trés grupos distintos que atuavam,
simultaneamente, no chdo da escola. No primeiro, encontramos as professoras mais antigas
gue estavam inseridas em turmas de alfabetizagdo “ha 20 ou 25 anos. Quando eles entraram e
comecaram a alfabetizar, eles utilizavam um determinado método, uma determinada forma de
trabalhar e, na cabeca dele, isso ndo mudou, tem que continuar, né?” Sao professores/as que
se balizam na repeti¢do de praticas que consideram vir dando certo, demonstram entraves na
abertura para busca de debates, cursos novos. Nesse grupo, a coordenadora declarou levar
estudos que pudessem despertar e, com isso, impulsionar o reconhecimento de mudancas
ocorridas e a necessidade de nos apropriarmos e ressignificarmos nossas escolhas didaticas e
pedagdgicas (CHARTIER, 2007). Visando o alcance desse grupo, a C1EC teceu o seguinte
comentario:

a gente tem que trabalhar com esse grupo de professores com a questdo de que tem que estudar, que

muita coisa mudou, que esse aluno mudou. O aluno ndo é mais 0 mesmo. As familias ndo sdo mais as

mesmas. A questao entdo é: por que a escola continua a mesma? (C1ECI).

A profissional supracitada demonstrou conhecimento da realidade circundante e a
importancia de sua participacdo como articuladora no processo. Seu objetivo, portanto, era
buscar alternativas que pudessem auxiliar as professoras alfabetizadoras a se atualizarem néo
sO em seus conceitos teéricos, mas, também, praticos. De fato, em se tratando de
aprendizagem, torna-se inviavel vislumbrar a autonomia dos/as estudantes quando se trata de
reproduzir rotinas pedagdgicas sem a devida reflexdo sobre o que estad sendo didaticamente
elaborado (LEAL, 2009). Sobre esse assunto, a C1EC ainda declarou: “repete as préaticas todo
ano, repete o caderno, repete as folhinhas, né? E tem que dar certo. E 0 menino tem que se
adaptar. Ele tem que fazer desse jeito, porque é desse jeito que eu sei fazer e ele também tem
que fazer do mesmo jeito”.

Na ocasido do grupo focal e remetendo-se a essa pauta, a C3EC reiterou: “e quando o
aluno ndo ¢é atingido, o problema esta no aluno”. Dessa forma, a profissional apresentou a
heterogeneidade existente no cotidiano escolar e realcou a necessidade de agdes formativas
que possam transformar o espago da coordenacdo pedagdgica em locus de troca de
experiéncias, local de praticas criativas (CHERVEL, 1990) que aprimorem o
desenvolvimento dos/as estudantes. Ndo queremos, com isso, atribuir a essa dimensdo

multifacetada um carater negativo, ja que esse contexto avanca por ser heterogéneo, mas de
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assegurar, de construir um espago formativo mediado, também, pelo/a coordenador/a
pedagogico/a.

E importante sublinhar que esse espagco formativo precisa ser permeado pela
articulacdo dos protagonistas escolares, visto que corre o risco de 0s momentos de formacéo
serem esvaziados de sentido e, como alerta Domingues (2014, p.137), em muitos desses casos
“o professor ndo quer ser incomodado, ser desafiado ou mesmo ver questionada a sua acao
pedagogica. S6 quer fazer o que sabe, mesmo que 0 que saiba ndo esteja produzindo o saber
no outro”. Trata-se, portanto, de um processo que requer uma formacdo dindmica em que
os/as professores/as se sintam envolvidos/as e produtores/as de saber. A imersdo no cotidiano
da sala de aula permite a esses sujeitos a producdo de um conhecimento que se impde para 0s
demais, uma expertise muito singular (CERTEAU, 1998)

Retomando a narrativa da C1EC, a profissional assinalou que o segundo grupo era o
de docentes num grupo intermediério. Eis 0 que asseverou sobre as singularidades desses/as
professores/as:

um grupo de 10 a 12 ou 15 anos de SEE, que um grupo que ja pegou um pouco a mudanga de

pensamento em relacdo a alfabetizacdo, né? Ja pegou algumas teorias novas, alguns estudos novos,

Emilia Ferreiro, ja pegou algumas ideias diferentes e ai fica tentando aprender um pouco mais (C1EC).

Nesse grupo, encontramos docentes que ja perceberam que a escola mudou e que,
dessa forma, é imprescindivel a busca por novos conhecimentos, objetivando atender
especificidades desse perfil de estudante, com modelos diversificados e plurais de
encaminhamentos didaticos, incluindo as novas tecnologias. Segundo a C1EC, de certo modo,
as professoras desse grupoestavam conscientes do cenario vivenciado, mas, segundo a
profissional, “ainda repetem algumas praticas, mas ja percebem que tem que mudar”. Sobre
essa ultima informacéo, afirmou que se empenharam em buscar solucdes, estavam atentos/as
as mudancas no panorama educacional e sabiam que precisavam encarar novos desafios
didaticos e pedagdgicos.

Por fim, os/as professores/as novos que entraram na rede seja por meio de concurso ou
do contrato temporéario, que tinham se apropriado de um escopo tedrico académico, contudo,
ainda estavam se apropriando dos processos didaticos. Sobre esse assunto, a C1EC enfatizou:

e ai a gente tem um pessoal novo que pegou na academia essas teorias mais novas, essa forma de

trabalhar ja diferente, sé que eles ndo tém a préatica. Eles tém a teoria, eles tém as ideias, 0 mundo das

ideias que a academia coloca na sua cabeca ali e as teorias, 0s livros, as coisas lindas que eles leram, s

que ai quando eles vao para pratica, eles se deparam com uma realidade meio complicada que o livro

ndo traz, que a academia ndo mostra. E ai ele vem para escola e ele encontra esse professor que quer
fazer o ba-be-bi-bo-bu, mas ai ele j& estudou que ndo é mais assim, que ndo ¢ legal (CLEC).
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O relato anterior explicita um dilema vivido por varios/as professores/as iniciantes na
carreira docente, quando se deparam com uma realidade pragmatica que os direciona a
repensar e articular os saberes tedricos as praticas aplicadas na escolarizacdo dos/as
estudantes, mais especificamente, no nosso caso, aos/as professores/as alfabetizadores/as.
Assim, os/as professores/as iniciantes na carreira, muitas vezes, ainda ndo compreendem que,
para além dos saberes teoricos, o chdo da sala de aula demanda a didatizacdo de um outro
saber que, embora tenha origem naquele, passa por uma série de transformacdes para
atender/alcancar as singularidades do cotidiano daquele espaco.

Interessante que a C1EC seguiu declarando: “ele fica... meio perdido, se questionando:
‘agora, como € que eu faco? O que eu aprendi na academia? Copio o que estou vendo?’. Dai
que, diante dessa heterogeneidade que constitui o cotidiano escolar, nos interessamos, nessa
pesquisa, em apreender e analisar, por meio das entrevistas focais, esse espaco de
desenvolvimento de relagdes, em que o coordenador pedagdgico é chamado para mediar um
trabalho didatico-pedagdgico. Em se tratando do/a professor/a em inicio de carreira, o/a
coordenador/a pedagogico/a é demandado a apoiar esse profissional, porque

[...] além da limitacdo de conhecimentos da pratica e da experiéncia, necessita
aprofundar seus conhecimentos teéricos para ser capaz de explicitar situacdes de
impasse. S&o necessarios servicos de apoio para ajuda-lo a aplicar os conhecimentos

que ja possui e melhorar os processos de investigacdo para obter conhecimentos por
si proprio (ROMANOWSKI, 2010, p. 132).

Um ponto importante nessa discussdo estd concentrado nas oportunidades geradas na
reflexdo do saber-fazer, considerando que esse processo é possivel por meio de “[...] redes de
trocas dialdgicas permanentes, subjetivas, infindaveis, entrecruzadas” (CHARTIER, 2007, p.
200).

Nos paragrafos seguintes, explicitamos percepcdes referentes a atuagcdo, assim como
os principais desafios elencados pelas professoras no que concerne a atuacdo das
coordenadoras nas instituicdes. As docentes, quando interpeladas a respeito, evidenciaram,

conforme relatos que seguem, essas multiplas facetas impregnadas na funcéo:

P3EC: eu acho que o principal desafio é administrar esse tempo que ele tem, né? Diante de tantas
funcdes, e oferecer esse suporte pedagdgico [...]

P2EC: eu também concordo que seja o0 tempo mesmo, maior desafio [...] além das questbes
burocréticas. S8o muitas demandas.

P1EC: sdo tantas as demandas para o coordenador resolver [...] ndo € um trabalho muito facil.

P2EIC: ndo é um trabalho muito f4cil.

P1EIC: um entrave do distanciamento social [...] o grande desafio antes era a quantidade de turmas [...]
sO tinham duas coordenadoras e elas tinham que se dividir entre as funcdes que, as vezes, era substituir
professor, fazer os cursos, fazer as discussfes dentro da escola em relacdo aquele que vinha da
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secretaria. Por exemplo, nés tivemos Curriculo em Movimento que a gente teve que adiar encontros,
porque o coordenador estava em sala de aula. Entéo assim, essa multicoisas.

P3EIC: essa questdo do distanciamento [...] entdo ele fica inseguro com relacdo do que estd acontecendo
[...] planejar sempre com muita antecipacdo [...] nos antecipando com relacdo aos fatos que véo
acontecer e a coordenagdo tenta o tempo todo fazer isso.

Apos realizar uma leitura criteriosa das teméticas expostas nas narrativas, observamos
gue na escola Caliandra as docentes verificaram, como preponderante, que o fator temporal
pesava sobre as coordenadoras pedagdgicas. As professoras apontaram discrepancias quanto
as atribuicBes previstas para a funcdo da coordenacdo, de modo a sobrecarregar essas
profissionais. Seguiram declarando que essa realidade se distanciava (e muito) do que
preconiza 0 Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 2019, p. 56). Segundo o documento,

Art. 119. A coordenacdo pedagogica constitui-se em um espago-tempo de reflexdes
sobre o0s processos pedagdgicos de ensino e de aprendizagem e formagdo
continuada, tendo por finalidade planejar, orientar e acompanhar as atividades
didatico-pedagdgicas, a fim de dar suporte ao Projeto Politico Pedagogico — PPP.

Desse modo, inferimos um distanciamento normativo e o acimulo de atribui¢es do
coordenador pedagogico, incidindo, inclusive, nas relacdes estabelecidas no ambiente escolar
entre os pares, pois, de acordo com a P3EC, tinham equivocos que reverberavam no cotidiano
escolar onde “[...] muitos pensam que eles sdo nossos secretarios, né? Ta ali para pegar uma
folha, pegar um papel e ndo ¢ a fungdo, né?” Esse desenho vem refletindo, certamente, no
desconhecimento da identidade profissional do/a coordenador/a pedagdgico/a no ambito
escolar. Contudo, tomamos por base que essa dimensao ndo se constrdi espontaneamente, mas
é fruto de um complexo constructo que se envereda pelo questionamento das praticas
fomentadas na instituicdo, da tomada de consciéncia coletiva pelas vias formativas e da
articulacdo imbricada nas intencionalidades das acOes desses profissionais junto com seus
pares. Nesse sentido, Oliveira (2019, p. 92) retrata, com propriedade, que

a atividade de captar e/ou perceber o olhar do outro acerca de si e ainda a sua
percepcdo sobre o prdprio trabalho, somados ao percurso histérico se tornam
constituintes da identidade profissional, assim as atribuicBes e suas contradi¢fes
interferem na dinamica do trabalho e se refletem no olhar de seus pares acerca de
sua atuacdo (OLIVEIRA, Livia, 2019, p. 92).

A respeito desse assunto que discorremos, sublinhamos que o/a coordenador/a
pedagogico/a demonstrava, considerando os dados de nossa pesquisa, dificuldades de ser

reconhecido entre seus pares, processo que fragilizava sua atuacdo no interior da escola.
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Sendo professor/a, no momento em que assumia a coordenagdo, o elenco de docentes
demonstrava estranheza em aceitar o/a colega na nova funcgéo.

Houve, nas narrativas supracitadas, pontos que divergiam das prescri¢cbes oficiais
quanto a atuacdo do/a coordenador/a pedagdgico/a. A P1EIC assinalou: “nos tivemos 0
Curriculo em Movimento que a gente teve que adiar encontros, porque o coordenador estava
em sala de aula. Entdo assim, essas multicoisas”. De fato, um dos entraves que vém
dificultando o trabalho da coordenacédo pedagogica € o fato de ter que substituir professores/as
licenciados/as para tratamento de salde, abonos e alguns ajustes que precisam ser acionados
no cotidiano escolar. Enquanto apreendemos, no Regimento da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 56) a dimensdo formativa como sendo
mediada pelo/a coordenador/a pedagdgico/a, a Portaria 445 de 16 dezembro de 2016
(DISTRITO FEDERAL, 2016), citada no nosso capitulo tedrico, trouxe, novamente, a
normativa que regulamentou que os/as coordenadores/as pedagdgicos/as e supervisores/as
deveriam suprir as caréncias docentes nas instituicGes publicas da rede de ensino do Distrito
Federal. De fato, segundo averiguamos nas narrativas docentes da escola Ipé do Cerrado, as
substituicdes vinham ocasionando prejuizos de cunho pedagogico e prejuizos incalculaveis
aos planos de acdo desses profissionais no que se refere a mobilizacdo e articulagdo dos
saberes junto ao corpo docente.

Nesse caso, enquanto as Diretrizes (DISTRITO FEDERAL, 2014) potencializam a
acao formadora, orientadora, de acompanhamento, suporte técnico-pedagdgico, planejamento
junto com os pares, analise do desempenho dos/as estudantes, tendo como ponto de partida a
avaliacdo, assegurando, assim, a aprendizagem; séo expedidas, anualmente, circulares para a
distribuicdo de turmas, destoando do que é preconizado naquele documento. Desse modo, 0
que acaba ocorrendo é a substituicdo de forma arbitraria e inquestionavel. Considerando as
singularidades de cada instituicdo, ao se remeter a complexidade que norteia o cotidiano
escolar, apreendemos que na Escola Caliandra foram implementadas estratégias diferenciadas
para a questdo da substituicdo de professores/as ausentes. Coletivamente, entraram em acordo
para minimizar esse problema visibilizado na instituicio. Quando interpeladas sobre as
substituicdes, a professora P3EC expunha:

ndo. Na nossa escola, a gente ndo faz isso, porque... do coordenador. A menos que seja um caso de

emergéncia, mas, por exemplo, se nés marcamos um abono ou um atestado com antecedéncia, a gente

quase ndo substitui, porque a escola é muito grande, né? Se néo eles véo ficar todos os dias em sala de
aula. Entdo o professor, geralmente, ele prepara atividades extra classe, né? Pra poder estar
contornando essa auséncia, s6 no caso muito extremo, né? O professor t& com licenca longa, o professor

contrato ndo chegou e eles vdo dando um jeitinho, né? Mas, no geral, se a gente precisa sair, né? E,
assim, tem como avisar com antecedéncia o abono e o atestado, é, a gente resolve de uma outra
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forma, com atividades de extraclasse mesmo. Entdo acho que isso ndo pesa muito devido ao tamanho

da escola, porque se fosse substituir todo dia em sala, né? Ele seria um professor substituto, que eu

acho que é muito injusto e ndo pode (Grifos nossos).

Contrariando as normativas, 0s sujeitos da instituicdo apresentaram uma nova
definicdo que se projetou nas praticas do cotidiano, as quais “[...] caracterizam a atividade
sutil, tenaz, resistente, de grupos que, por ndo ter um lugar proprio, devem desembaracar-se
em uma rede de forgas e de representagdes estabelecidas” (CERTEAU, 1998 p. 79). Portanto,
a escola buscava, com os/as professores/as, saber, antecipadamente, sobre as possiveis
auséncias, a fim de organizar atividades extraclasse para que os/as estudantes realizassem em
casa. Desse modo, ndo sobrecarregava as coordenadoras pedagogicas com mais essa funcéo
de substituir abonos!! anuais, abonos deliberados pelo Tribunal Regional Eleitoral*?, atestados
de acompanhamento e licengas para tratamento de salde.

Retomando a teoria da fabricacdo do cotidiano (CERTEAU, 1998), entendemos que a
instituicdo supracitada fabricou taticas de sobrevivéncia frente a um problema ainda nédo
resolvido no ambito da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Se, por um
lado, alocar o/a coordenador/a pedagdgico/a para assumir sala de aula desfoca sua atuagéo,
comprometendo, por exemplo, a formagéo continuada na institui¢cdo, por outro, ndo resolve o
problema, visto que o/a estudante é prejudicado/a, ja que ndo tem seu dia letivo assegurado.
Remetendo-nos ao foco de nossa pesquisa, ou seja, o bloco inicial de alfabetizacéo,
entendemos que o problema €, ainda mais, agravado. Trata-se de uma etapa crucial na/para a
apropriacédo da leitura e da escrita que requer, de fato, mediacGes, andaimes que possibilitem
esse aprendizado.

Concordamos com a P3EC de que, se a coordenadora assumisse sempre a sala de aula,
seria uma professora substituta, distanciando-se, e muito, da funcéo para a qual foi designada.
Interessante situar que esses sujeitos estdo circunscritos no sistema burlando a ordem
estabelecida, estabelecendo manipulagdes internas (CERTEAU, 1998) favoraveis ao
desenvolvimento do trabalho pedag6gico. Voltamos a reiterar, entretanto, que a alternativa
encontrada ndo resolve o problema, ou seja, ndo assegura o dia letivo, por parte do/a
estudante, numa etapa crucial de sua escolarizacdo: o bloco inicial de alfabetizacao.

A teoria da fabricacdo do cotidiano, de acordo com Certeau (1988), demonstra que as

praticas analisadas sdo inventivas e 0s sujeitos, portanto, ndo sdo receptores passivos. No caso

110s abonos de ponto anual sdo cinco dias em que, os servidores da educagdo podem usufruir de dispensa do
trabalho no periodo de um ano.

2. A dispensa de servico pelo dobro de dias é concedida pela Justica Eleitoral aos servidores requisitados para
auxiliar nos pleitos eleitorais realizados nos periodos estipulados.
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citado anteriormente, a P3EC sublinhou que, em casos urgentes, havia substituicdo, mas que
sempre buscavam alternativas vidveis para evitar esse desenho, de modo que, conforme
assinalamos, o recorrente era a elaboracdo de atividades extras para realizacdo na residéncia
do/a estudante, sem nenhuma mediagdo pedagodgica. A docente asseverou, ainda, que se ndo
houvesse esse acordo coletivo, a coordenadora pedagdgica, considerando a dimensdo da
escola, seria uma professora substituta e estaria impedida, de fato, de exercer o cargo para o
qual foi direcionada.

Diante do exposto, primando pela coletividade nas tomadas de decisdes no ambito
escolar, esses atores produziam uma transformacdo, ou seja, “metaforizavam a ordem
dominante: faziam-na funcionar em outro registro” (CERTEAU, 1998, p. 95), fabricando um
novo modelo de funcionamento, modificando-o, de modo que fossem conservadas suas
caracteristicas funcionais, nos casos de emergéncia e, subvertendo, de acordo com o autor, a
partir de dentro, néo rejeitando todas as subjetividades inscritas nas prescrigcdes deliberadas,
ocorrendo de modo sutil, pois essas agcbes que emergem do cotidiano acabam por
comprometer a logica do trabalho pedagdgico que demanda articulacdo precisa, planejada e
pontual, principalmente quando nos atentamos ao processo de alfabetizagdo dos estudantes.
Com isso, queremos enfatizar que essa manobra adotada requer, sistematicamente, avaliacao,
a fim de apreender se os resultados alcangados estéo resguardando a instituicdo escolar de
futuras estratégias coercitivas.

Outro ponto que merece destaque estd relacionado as demandas burocréaticas
assentidas aos/as coordenadores/as pedagdgicos/as. Dai a colocacdo das professoras com
relacdo a questdo da temporalidade para os atendimentos junto a pratica pedagogica e 0s
comprometimentos subentendidos nesse processo de aprendizagem. Essas prerrogativas foram
apontadas como algo recorrente nas narrativas docentes das duas instituicdes. Segundo a
P2EC: “além das questdes burocraticas, sao muitas demandas”. Na mesma direcdo, a P1EC
expls: “é, sao tantas as demandas para o coordenador resolver, né?” Esses fatores,
certamente, impactam e contribuem na frustracdo desse profissional diante do que,
exponencialmente, almeja e necessita realizar. Foi o que atestou a P3EC quando ratificou:
“nem sempre eles conseguem desempenhar como gostariam, devido a amplitude das escolas,
a demanda de pessoal que, as vezes, ndo ¢ suficiente para atender todo mundo [...]”. Com
relacdo a essas atribuicdes, Placco, Almeida e Souza (2011, p. 237-238) revelaram a
necessidade de clarificar o papel que devem exercer na unidade escolar com o intuito de ndo

assumirem “tarefas nao atinentes a funcao”.
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Um ponto de aproximacgéo nas narrativas docentes, considerando as duas instituicoes,
esta relacionada a questdo do quantitativo de turmas atendidas pelos/as coordenadores/as que,
na oOtica das profissionais, o numero de profissionais era considerado insuficiente para a
demanda da escola. Ao se reportarem ao ano de 2019, declararam que tinham que se
desdobrar para o atendimento das classes ao longo do ano letivo e, com a pandemia, no ano de
2020, foi intensificado o trabalho, considerando, inclusive, as implementacdes tecnoldgicas e
inovacdes que foram necessarias para que ocorresse 0 ensino remoto nas plataformas virtuais,
na mediacdo do planejamento das atividades e buscando a atualizagdo por meio dos cursos
on-line oferecidos por meio dos diferentes canais.

De fato, houve profundas alteracdes no sistema educacional com a chegada da
pandemia. Diante de toda complexidade vivenciada, professoras alfabetizadoras e
coordenadoras produziram novas significacfes para o fazer pedagdgico que culminaram em
transformacGes quanto a efetivagdo do saber didatizado (CHEVALLARD, 2000). Pudemos
apreender, nessa secdo, que a coordena¢do nao possuia uma identidade clara quanto as suas
atribuicdes, o que desencadeava multiplos saberes-fazeres. Todavia, pelas narrativas docentes,
foi possivel apreendermos a importancia que esses profissionais conferiam ao principio
formativo a ser desempenhado pelo/a coordenador/a pedagdgico/a.

Diante do cenario da pandemia (2020), as professoras da Escola Caliandra adotaram
como alternativas didaticas a inser¢do de videos que explorassem a sonoridade das letras,
comegaram a produzir videos explicativos e buscaram estreitar o relacionamento com as
familias. No caso da Escola Ipé do Cerrado, no ano de 2020, se adequaram para utilizar as
ferramentas tecnoldgicas para aplicacdo do teste da psicogénese. Inseriram-se em cursos on-
line para se apropriarem do conhecimento necessario para utilizarem a sala de aula virtual e
desenvolveram projetos de alfabetizacao pela plataforma.

A seguir, continuamos esse debate, dessa vez, focando, mais detidamente, no bloco

inicial de alfabetizacéo.

3.2 CONCEPCOES DAS PROFISSIONAIS ENTREVISTADAS QUANTO AO
ESPACO/TEMPO DA COORDENADCAO PEDAGOGICA

Nessa secdo, abordamos, especificamente, como as professoras alfabetizadoras e
coordenadoras pedagodgicas compreendiam o espaco/tempo dedicados a coordenagédo
pedagogica, no Distrito Federal, e como ocorria a articulagdo com o grupo que compunha o
bloco inicial de alfabetizacdo. J& antecipamos que houve, na compreensdo das docentes

pesquisadas, intensa participacdo da coordenacdo na organizacdo e conducdo do trabalho
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pedagogico, inclusive na transicdo do ensino presencial para o remoto, considerando o
contexto da pandemia da Covid-19.

As professoras da Escola Ipé do Cerrado expuseram que a relacdo baseada na
dialogicidade foi fundamental, tanto no espaco de tempo anterior & pandemia (2019) quanto
na transigao e vivéncia desse contexto. Sobre esse assunto, a P1EIC declarou:

a percepcao que eu tenho em relagdo aos coordenadores anteriores a pandemia, é que o trabalho era bem

normal. A gente tinha os cursos, as discussfes da escola, as coordenacdes coletivas, as coordenaces

individuais. A nossa conversa com o coordenador, pelo menos a meu ver, era bem linear.

E importante recuperar o dado de que, na Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito
Federal, hd& um espaco, na carga horaria semanal, a coordenacdo coletiva, realizada nas
quartas-feiras com equipe gestora, coordenadores/as, professores/as e demais equipes
pedagdgicas. A coordenacdo individual ocorre nas tercas e quintas-feiras, onde, os/as
professores/as planejam, constroem materiais pedagdgicos para as aulas e avaliam o0s
procedimentos adotados.

Interessante que o contexto da pandemia ocasionou uma analise ancorada no principio
da articulacdo, da gestédo significativa das a¢des didatico-pedagogicas, ao contrario do cenario
imposto pela pandemia. Nessa primeira narrativa, de fato, ndo houve explicitacdo de tensdes
nas relagOes tecidas no interior da escola, no ano de 2019.

Com o advento da pandemia, tivemos novas configuracdes designadas num curto
periodo de tempo, em carater emergencial, o que exigiu das coordenadoras um esfor¢o a mais
para a realizacdo de suas atribuicdes. Nesse sentido, expomos, a seguir, alguns relatos que nos
ajudam a compreender esse processo de articulagdo junto as professoras do bloco inicial de
alfabetizacéo:

P1EIC: ela tem influenciado bastante, especialmente na minha sala de aula, porque é trazendo ideias,

me auxiliando nas tecnologias, né?

P3EIC: ela atua bastante nos auxiliando. E 14 mesmo, antes quando era no presencial, antes da

pandemia, o coordenador sempre muito atuante

P2EIC: entdo, nossa coordenadora e coordenador, ele sempre se fez presente (sic). Sempre procurou

suprir as nossas necessidades. Sempre fica a par das dificuldades dos nossos alunos e sempre

procuraram meios, assim, de estar ajudando mesmo.

As professoras explicitaram, de forma categorica, que o trabalho realizado pelas
coordenadoras pedagogicas influenciou, positivamente, em sala de aula e, nesse contexto
pandémico, ficou evidenciado, nas narrativas, a demanda da reorganizacdo didatico-

pedagdgica que a educacdo demandou, a fim de criar um cenario que assegurasse 0S processos
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de ensino e de aprendizagem. Esse contexto alavancou a participacgdo efetiva da coordenagao
pedagodgica, antecipando-se, inclusive, ao emprego de novas tecnologias.

Sobre essa pauta, a P1EIC assinalou: “a minha coordenadora deste ano ¢ mais
antenada na tecnologia do que eu. Entdo assim, esse auxilio na tecnologia, esse auxilio com
ideias novas, para dar aquela oxigenada, que a gente precisa na hora do fazer pedagogico”.
Esses novos arranjos, certamente, vém interferindo nos encaminhamentos didaticos e,
pensando no processo de alfabetizacdo, impondo novos desafios no ensino da leitura e da
escrita. Houve, na pesquisa, esse aceno para as desigualdades sociais que foram acentuadas
com o surgimento da pandemia. Inserido nesse cenario, 0 acesso a tecnologia, sobretudo ao se
reportarem aos/as estudantes da escola publica. E o que atesta Morais (2012) ao sublinhar o
apartheid educacional em nosso pais.

Quando questionadas em relacdo ao trabalho pedagdgico realizado no ano de 2020,
chamou-nos a atencdo o fato de as professoras demonstrarem muita naturalidade quanto ao
quesito rotina, ja que esta foi alterada, entretanto, no concernente a sua realizacdo, ocorria
normalmente. Esse aspecto foi evidenciado na narrativa da P3EIC. Vejamos o que sublinhou:

agora on-line a gente continua com uma coordenagdo bem ativa que assim, mesmo com esse problema

da pandemia todinho, a gente consegue coordenar e fazer muitos projetos, inclusive nds temos muitos
projetos andando, mesmo com a pandemia. No6s desenvolvemos muitos trabalhos na escola e esses
projetos sdo motivados,também, pela coordenacdo. Nos colocamos e a direcdo e assim como todos na
escola la se empenham e se engajam, nesse processo e nesse trabalho coletivo, porque, na verdade, essa
coordenacdo coletiva que parece que esta limitado ao professor e coordenador, 1& na escola é mais
amplo, eu vejo como algo que desde o vigilante que nos recebe ele esta envolvido, o pessoal da cantina.

Entdo assim, o pessoal da limpeza. Entdo ha um coletivo que esta ali. A gente ndo vé e eu ndo vejo a

coordenacdo pedagogica. Tudo ali estd envolvido na pedag6gica, nesse momento pedagdgico, porque se

a gente precisa de qualquer acesso de material, ou de tecnologia, aquele que sabe esta ali nos

auxiliando. Entdo no momento de preparar um ambiente, se a gente vai fazer uma contacdo de historia,

se a gente precisa de qualquer material, aquele que tem em casa j& se dispde. Entdo existe todo um

planejamento de todos da escola. Entdo a gente consegue assim, a gente consegue articular todo mundo
da escola para nos ajudar

Percebemos que a organizacao do trabalho pedagdgico era bem mais ampla, visto que
alcancava varios setores da instituicdo segundo declaracdo da P3EIC. Para a profissional,
todos/as se mobilizavam, a fim de impulsionar praticas sociais que envolvessem a
participacdo do coletivo, assegurando alternativas possiveis para garantir a aprendizagem
dos/as estudantes. De acordo com a docente, a coordenacdo coletiva avangou muito no
entendimento de que todos os sujeitos deviam ser participes do processo educativo, 0 que
implicava no comprometimento, possibilitava a participacédo de todos os agentes da escola,
em suas mais diferenciadas funcdes. Um terreno dialogico e aberto as mais diferenciadas

oportunidades por proporcionar e facilitar a aquisicdo do conhecimento. Nesse cenario, “a
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coordenagdo pedagogica € entendida, entdo, como espago ativo, dinamico, capaz de
ressignificar o processo ensino-aprendizagem na rede publica de ensino [...]” (PIRES;
TACCA, 2015, p. 130).

Na Escola Caliandra, analisamos um contexto marcado por praticas distanciadas das
orientagdes oficiais, a exemplo dos ciclos para as aprendizagens em que foi declarado nédo
haver articulacdo entre os anos. Sobre esse assunto, a P3EC enfatizou: “a gente tem um
cantinho de cada ano, primeiro, segundo terceiro, quarto ano e quinto ano, né? Que sentava 0s
professores juntos e trabalhavam, ali, entdo, funcionava dessa forma em 2019”. E muito
importante, em nosso entendimento, esse didlogo entre os/as docentes por ano-ciclo.
Entretanto, o distanciamento das interagdes com outros pares, nos chamou a atencdo nesse
desenho de trabalho adotado pela instituicdo. Enfatizamos, ainda, que esse encaminhamento
ndo contempla, integralmente, o que sinalizam as Diretrizes Pedagdgicas (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 27), a qual defende que

é necessario pensar alternativas pedagdgicas para superar o trabalho escolar que
ainda se desenvolve de modo fragmentado e individualizado, inviabilizando uma
pratica pedagégica interdisciplinar e contextualizada que favoreca o ensino e a
aprendizagem.

Na ocasido da entrevista, houve a concordancia de todas as docentes que se
posicionaram, de modo convergente, com a exposicdo de P3EC, ou seja, confirmaram que
todos os segmentos do BIA na escola, eram organizados, somente, com 0s seus pares do
mesmo ano

No que se refere ao ano de 2020, a escola enfrentou um periodo de expectativa com
relacdo aos rumos que se desenvolveriam a partir da tomada de decisdo pelas das aulas on-
line. Diante do despreparo para enfrentar o turbilhdo de mudancas emergenciais provocadas
pela pandemia, a necessidade de ancorar as praticas pedagdgicas nos veiculos digitais e o
despreparo dos sujeitos envolvidos no processo, a P3EC declarou: “no ano de 2020 a gente
ficou aquele longo periodo, né? Assim, esperando o que iria acontecer. Quando nos voltamos,
a gente tinha reunido uma vez por semana com o coordenador e o grupo ali do terceiro ano, do
segundo e do primeiro”. Na ocasido, a docente se concentrou em explicar como funcionava a
coordenacdo pedagdgica. Explicou que nas quartas-feiras tinham as coordenages coletivas e
nas tercas e quintas-feiras as individuais.

Em sintese, com base nas concep¢Oes aqui tecidas, parece ter ficado evidente uma
notdria articulacdo entre os/as docentes e a coordenacdo pedagdgica da escola Ipé do Cerrado

ao compararmos com a instituicdo Caliandra. Ainda que estivessem mergulhados num
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contexto de muitos desafios, chegaram a declarar que os projetos continuavam funcionando,
bem como as orientagfes quanto ao uso da tecnologia, entre outros aspectos. Os dados
sinalizaram para um trabalho coletivo, de fato.

J& no caso da segunda institui¢do, conforme assinalamos, as mestras afirmaram ndo ter
uma pratica com o grupo/elenco de professores/as. Ao se reunirem, s dialogavam com 0s
pares atuantes no respectivo ano-ciclo. Ainda que tenham passado um longo periodo, como
anunciado, durante a pandemia, sem interacdo continua, ao retornarem, ndo houve um
redesenho, no sentido de assegurar a mediagéo coletiva. O formato parecia ser 0 mesmo, ou
seja, professores/as se reuniam conforme o ano-ciclo de atuagao.

A seguir, nos detemos, especificamente, na articulacdo entre coordenadoras e

professoras no quesito alfabetizacdo e letramento no BIA.

3.3 ARTICULACAO ENTRE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E
COORDENADORASNO CONCERNENTE A PERSPECTIVA DE ALFABETIZAR
LETRANDO

Nessa secdo, nos concentramos na analise das praticas das professoras e
coordenadoras, considerando a perspectiva de promocdo da alfabetizacdo e do letramento.
Desse modo, buscamos os elementos apontados, no decorrer das entrevistas realizadas, com o
intuito de explicitar as concepgbes das profissionais que contribuiram com esse estudo.
Sabemos que alfabetizar e letrar sdo diferentes em sua esséncia, mas que se desenvolvem
mutuamente, se articulam na didatica de sala de aula.

Compreendemos que € essencial que, concomitante ao desenvolvimento da
alfabetizacdo, que demanda um trabalho sistematizado, coordenado e continuo, é preciso que
se elabore todo processo na perspectiva do letramento, conforme assinalado anteriormente,
pois ler e escrever, estar alfabetizado, ultrapassa a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética, envolve, conforme assinala Morais (2012), a autonomia em ler, compreender e
produzir textos de curta extensao.

Tomando como referéncia o autor supracitado, de fato, entendemos que,
historicamente, o conceito de alfabetizagdo vem sofrendo modifica¢cGes. Ha& uma linha ténue
entre esse campo e o letramento. O mesmo autor, alinhado com o que preconiza o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2012), entende que a alfabetizacéo
carece ser consolidada nos primeiros anos do ensino fundamental. Morais (2012) defende,

conforme assinalamos no capitulo tedrico desse estudo, que é possivel enfocar a leitura e a
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escrita j& na transicdo da educacdo infantil para aquela etapa, sem que esse processo
desencadeie uma prontiddo para a alfabetizacao, tampouco seja desprovido da ludicidade.

Com relacdo ao letramento, este, de fato, antecede, tal como a alfabetizacéo,
acompanha e ultrapassa a escolarizacdo basica. E importante, porém, pensar que ha géneros
textuais que sdo mais propicios ao trabalho com leitura e escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental, dai a importancia na progressdo do ensino de lingua portuguesa (OLIVEIRA,
2010; PERFEITO, 2019), alinhando, no caso da alfabetizacao, o ensino da escrita alfabética
com textos pertinentes ao universo infantil.

Consideramos como um direito 0 acesso a esse bem cultural, elencando,
especialmente, os sujeitos das redes publicas que precisam de atencdo especial devido as
dificuldades de acesso aos diferentes meios e materiais letrados. Nesse processo, a escola,
sem davida, assume papel importante nessa mediacdo no que se refere a um trabalho coletivo
e concatenado.

Mortatti (2004, p. 100) explica que, quando nos reportamos ao processo de ensino da
leitura e da escrita, observamos, mais claramente, “que envolvem diferentes habilidades e
conhecimentos, bem como diferentes processos de ensino e de aprendizagem, e podem ser
compreendidos em uma dimensdo individual e em uma dimensdo social”. Na perspectiva da
dimensdo individual, a autora considera o aspecto técnico e singular direcionado ao
letramento, quando a leitura e escrita ocorrem num padrdo de neutralidade, desvinculada da
esfera cultural e dos componentes estruturais de poder vigentes, se alinhando ao modelo
autdbnomo. Em via subjacente, temos o letramento social, vinculado ao modelo ideolégico,
que abarca um conjunto de compreensdes, de contextos e realidade circundantes que se
desenrolam englobando diversificados materiais, praticas e eventos escritos que integre, de
forma natural, o repertério de experiéncia dos sujeitos assumindo caracteristicas funcionais
para o tratamento da linguagem, conforme acentua Mortatti (2004).

Desse modo, concordamos com Soares (2020, p. 200) quando esclarece que “ser capaz
de ler e compreender textos e de escrever textos é o que se considera uma crianca que, além
de alfabética, se torne alfabetizada, objetivo do ciclo de alfabetizacdo e letramento”. E esse
conjunto de apropriagdes que permite que os/asnossos/as estudantes ampliem os horizontes
para a aprendizagem da leitura e da escrita.

A respeito desse assunto, observamos, nas entrevistas, pontos de vista muito
interessantes que nos chamou a atencdo em funcdo da riqueza de detalhes acrescentados nas

narrativas. As coordenadoras participantes demonstraram apropriagdo do tema em
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discusséo,por exemplo, a C1EC elencou muitos elementos importantes a respeito dos campos
aqui enfocados. Primeiramente, destacou como teve acesso ao letramento:

eu descobri o letramento no PNAIC. Até entdo eu ndo..., ja tinha até ouvido o termo, mas nunca tinha

estudado a respeito e nunca tinha me aprofundado no assunto. Esse foi um grande diferencial que o

PNAIC trouxe, na época, que foi trazer para os professores a importancia do letramento dentro do

processo de alfabetizagéo.

Iniciamos nossa discussdo acentuando o fato de que a pratica da CLlEC estava,
intrinsecamente, influenciada pela proposta que balizava o Pacto Nacional pela Idade Certa
(PNAIC) (BRASIL, 2012). Essa politica publica de formacdo de professores/as
alfabetizadores/as trouxe contribuicfes para a pratica pedagogica de milhares de docentes no
Brasil. A coordenadora foi orientadora de estudos nos primeiros anos de implantacdo do
programa o que, segundo seu depoimento, provocou uma mudanga na perspectiva que havia
internalizado em funcdo de varios fatores, entre eles, a formacdo. Ratificou seu
posicionamento ao declarar: “entdo, essa ideia do letramento me veio muito forte através dos
estudos do PNAIC”. De fato, ao oferecer oportunidades de formagéo para os/as professores/as
nos encaminhamentos didatico-pedagogicos, o PNAIC assumiu, também, essa postura de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

A C1EC ainda enfocou as dificuldades inerentes a sua fungdo enquanto articuladora
dos processos de ensino e de aprendizagem. Sobre esse assunto, sublinhou: “ai, voltando la
nos trés grupos de professores que a gente colocou os professores mais antigos ainda tém
dificuldades com essa questdo do letramento, porque eles ainda estdo presos naquela
alfabetizacdo decodificadora” (grifos nossos). Esse fato também foi evidenciado nos
estudos realizados por Domingues (2014), quando identificou, na narrativa das
coordenadoras, a dissociagéo entre as dificuldades dos estudantes e a acdo docente na direcdo
desses sujeitos, desvinculada, portanto, de um compromisso coletivo afirmado e constituido
na instituicdo. Nessa perspectiva, a autora salienta que “o desafio da coordenacdo pedagogica
estd em ndo se sentir impotente diante de tal situagdo” visto que esse profissional tem um
papel singular nessa estrutura, sendo fundamental sua mediacdo nesse processo para que oS
estudantes alcancem sucesso na alfabetizagao.

Em se tratando do grupo anunciado pela C1EC, seria o caso de mediar, por meio de
um processo formativo, a discussao a respeito de encaminhamentos didaticos para assegurar a
apropriacdo da leitura e da escrita, por parte dos/as estudantes, de modo a superar essa
perspectiva dos antigos métodos de alfabetizacdo, cuja ancoragem, segundo Morais (2012), é

numa dimensdo memoristica associacionista de aprendizagem.
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Ao analisar os registros constituidos pelas entrevistas focais, compreendemos 0s
grandes desafios que emergem na constituicdo profissional das coordenadoras pedagdgicas, ja
que surgem questionamentos intrigantes que precisam ser trabalhados no cotidiano escolar, a
fim de que possam ser trazidos a luz de reflexdes, periodicamente. A C2EC sublinhou: “as
vezes, a gente vai falar de algumas coisas que a crianga nunca viu. Coisa que ela nunca viu
aquilo, nunca abordou o assunto. Entdo como é que vai se alfabetizar ou vai se falar de
letramento com a crianga esquecendo dessa parte social? Fica muito dificil”. Observamos a
preocupacdo de C2EC no que se refere as praticas de linguagem realizadas em sala de aula,
consonante com a OGtica de promocdo da alfabetizacdo numa perspectiva direcionada ao
letramento (DISTRITO FEDERAL, 2018).

C1EC ainda demonstra que, na realidade, do chdo da escola, ainda era recorrente o
surgimento de entraves ocasionados pela falta de uma préatica proficua em relacdo ao
letramento e declarou: “entdo, a gente recebe muitos alunos hoje em dia que tem uma grande
dificuldade com essa leitura de mundo. E somos nos, na escola, que temos que apresentar esse
mundo para eles”. Concordamos com a coordenadora quando esboga que essa instituicdo nao
pode se eximir de uma pratica transformadora, porém chamamos a atencdo para a énfase na
didatica de sala de aula, ou seja, conjugar essa leitura de mundo com encaminhamentos que
favorecam, efetivamente, a apropriacdo autbnoma da leitura e da escrita no ambito das
praticas sociais.

A CIlEC segue apontando aspectos significativos para compreendermos essa
dindmica:

E, as vezes, a gente esta tdo preocupado, o professor alfabetizador esta preocupado com B + A faz BA,
que esquece que esse ‘BA” esta dentro de um mundo. Ele faz parte do qué, na vida dessa crian¢a? Entéo
guando vocé realmente estuda o letramento e compreende o letramento, vocé ndo consegue mais
separar. Nao consegue mais pensar em alfabetizacéo separada do letramento, andando a parte e depois
que ele aprender a ler, ai a gente vai trazer o letramento para ele, né? Entdo quando vocé realmente
entende o que é letramento, que é o natural da crianca, da revistinha que ele tem em casa, do outdoor
que ele viu na rua, da placa da loja que ele passou e viu, quando vocé entende isso, ndo consegue mais
trabalhar separado.

E sabido que, no nosso pais, com o advento do letramento, na década de 1990, esse
debate vem crescendo expressivamente. Inclusive, podemos apreender mudangas substanciais
no conceito de alfabetizagdo. O fato é que o letramento n&o pode tirar de cena a importancia
do processo de alfabetizacdo, que € marcado pela apropriacédo do sistema de escrita alfabética.
As unidades linguisticas menores que o texto tem sua relevancia na apropriacdo da leitura e da

escrita e, claro, no uso social da linguagem. Para Morais (2012), é importante, em sala de
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aula, reservar momentos especificos para esse trabalho. Ou seja, 0 autor chama a atengdo para
a superacdo da ditadura do texto.

E muito evidente, na narrativa da C1EC o discurso do letramento, da leitura de mundo,
do uso social da linguagem, com o qual nos alinhamos também. Entretanto, ndo podemos
camuflar a importancia da alfabetizacdo nessa empreitada. Convidando Soares (2018, p. 27)
para esse debate, a autora demonstra que a alfabetizacdo e o letramento, apesar de se
inserirem em naturezas diferentes, no sentido da forma de apropriacdo e utilizagdo, “sdo
processos simultaneos e interdependentes”. Assim, a coordenadora pedagogica se incumbe de
um papel primordial, pois:

[...] ele é o gestor critico, cooperativo, responsavel pela observacao das praticas, pela
propositura das reflexdes, pelas intervencBes no sentido de promover o

compromisso coletivo e cooperativo no desenvolvimento das a¢fes formativas que
desemboquem em praticas reflexivas (SOARES, 2018, p. 140).

Na percepcdo da C2EC, existem professores/as que desconhecem o conceito de
letramento. Na ocasido da entrevista, assinalou: “a gente conversando e ai a gente vai
analisando e percebe que muitos ndo sabem nem o que é letramento. Ndo sabem como
acontece esse processo”. Diante desse depoimento, buscamos, nas narrativas das professoras,
a compreensao a respeito desse campo. Vejamos o que declarou a P3EC:

o letramento é a decodificacao, ne? E isso, alfabetizacdo ¢ a leitura de mundo, é tudo, né? Pra conseguir

ler, interpretar, né? E alfabetizaco. O letramento,pra mim, ele é mais a decodificagdo mesmo dos

simbolos, né? Da nossa lingua portuguesa e alfabetizacéo vai além (P3EC).

Né&o foi consenso entre as docentes, claro, mas sublinhamos, conforme depoimento da
P3EC que, de fato, houve uma aproximacdo com o que revelou a C2EC, ou seja, uma
compreensdo equivocada de letramento. Ainda que estivesse se remetendo a alfabetizago,
conforme vimos acentuando, desde a introducgdo desse estudo, os termos codificacdo, codigo e
decodificacdo ndo expressam a riqueza desse processo de reconstrucdo do sistema de escrita
alfabética (MORAIS, 2005, 2012). E importante, diante desse contexto, investir em formacao
continuada, j& que acreditamos ser possivel avancar em reflexdes teoricas e alternativas
didaticas envolvendo o ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental.

A C2EC esclareceu, ainda: “ndo sao todos. Nao estou generalizando ndo, mas ainda
existem alguns”. Conforme salientado anteriormente, existe um movimento dindmico de
professores/as que atendiam os/as estudantes na SEEDF. Tratava-se de grupos diferenciados
que necessitavam de maior mediacdo pedagogica. Interessante pontuar que as coordenadoras
da escola Caliandra demonstravam uma apropriacao a respeito dos campos da alfabetizagdo e



176

do letramento e esse conhecimento coaduna com o que Pess6a (2015, p. 107-108) explicitou
em relacdo as atribuicdes desse profissional: “no caso do coordenador pedagogico, é preciso
que, além do conhecimento sobre alfabetizacdo, ele possa atuar junto a equipe de modo a
perceber suas fragilidades e propor estratégias que possam auxiliar os professores em sala de
aula”.

Tratando, especificamente, da perspectiva dos géneros textuais a P2EC sublinhou:

eu acredito que esse trabalho com os géneros tem que, tem que abranger todos do género, porque fora

da escola ele vai deparar com a leitura de varios géneros. Entdo se a gente restringir, ele vai ficar

também restrito. Entdo a importancia de trabalhar todos os tipos de texto, textos significativos, né?

Textos que trazem sentido [...]”.

Parece ser consenso, entre professoras e coordenadoras, a entrada e permanéncia do
texto nas salas de aula, no nosso caso, em classes de alfabetizacdo. S6 chamamos a atencéo
para esse campo que parece vir ocupando um lugar mais secundario e sabemos de sua
importancia no avango da apropriacdo da leitura e da escrita no concernente aos seus US0S
sociais. Essa prerrogativa da “leitura de mundo”, acentuada pela CIEC, parece vir
obscurecendo, camuflando o papel exercido pela alfabetizacdo, pela apropriagéo do sistema
de escrita alfabética. Soares (2017) ja discorria sobre essa questdo dos equivocos provocados
pela dissociacdo da alfabetizacdo ao letramento:

no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela
aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento (SOARES,
2017, p. 45, grifos da autora).

A autora ainda esclarece que esses dois fenémenos ndo ocorrem de forma
independente, mas 0s mesmos sdo indissociaveis. Segue explicando como sdo
compreendidos: “a alfabetiza¢do desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de letramento” (SOARES, 2017, p. 45,
grifos da autora) que, de forma simultanea, “[...] por sua vez, s6 se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relacbes fonema-grafema, isto é, em
dependéncia da alfabetiza¢dao™ (p. 45, grifos da autora). Diante desse contexto, defendemos
essa diferenciacdo conceitual que envolve a alfabetizacdo e o letramento, em consonéncia
com Soares (2017), por compreendermos que se abarcam habilidades singulares, sendo,
porém indissociaveis.

Sobre esse assunto, a P3EC1 apontou, em relacéo a alfabetizacéo e ao letramento, que

¢ algo que ultrapassa “muito mais além, é... essa fun¢do social, né? da leitura e da escrita, pra
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mim vai... E um contexto bem mais amplo dali dessa aprendizagem, das questdes dos
simbolos da escrita, entdo vai bem... bem mais amplo, né?”” Mais uma vez, notamos a énfase
sobre o0 aspecto do letramento em detrimento da alfabetizacdo. Parece que esse ultimo campo
¢ um apéndice do primeiro. Mais uma vez, reiteramos nossa defesa pela perspectiva de
alfabetizar letrando, entretanto, chamamos a atencéo para o papel que a alfabetizacdo exerce
nesses anos iniciais do ensino fundamental. Nao da para conceber que o texto ocupara esse
espaco de aprendizagem do sistema de escrita alfabética. Com isso, queremos enfatizar, mais
uma vez, que é importante o/a docente reservar momentos especificos para o trabalho com
unidades linguisticas menores que o texto, conforme assinala Morais (2012).

Acentuamos que, nos relatos da C1EC, foi possivel apreender importantes
apontamentos e especificidades que envolvem a pratica em sala de aula. Essa coordenadora
assinalou, ainda, se remetendo as areas da alfabetizacdo e do letramento:

eu vejo assim, que trabalhar o letramento ndo é facil. Trabalhar o letramento é trabalhoso, exige um
planejamento muito mais minucioso. Exige um estudo muito mais minucioso do que simplesmente
trazer uma folhinha e mandar eles fazerem o ba, be, bi, bo, bu, né? Entdo trabalhar o letramento exige
um planejamento e, infelizmente, a gente ainda vé um grande nimero de professores que chega na sala
dos professores, vé a folhinha dando sopa em cima da mesa e pega, manda tirar cépias e vai trabalhar
com os alunos. Como assim? De onde surgiu essa folhinha? O que essa folhinha tem a ver com 0s meus
alunos, né? O que esse dever aqui, que outra pessoa planejou ou que, as vezes, nem planejou, s pegou
pronto da internet também, o que isso tem a ver com o meu aluno? E, mas ai eu passo ali, vejo: “Que
legal!” Pego e levo para os meus alunos. E trabalhar letramento, ndo da para ser desse jeito”.

Muito interessante essa troca de atividades entre colegas, conforme assinalou a C1EC.
De acordo com Chartier (2007), por estar vinculado ao saber-fazer, esse material é, por vezes,
trabalhado em sala de aula. A autora destaca que essas trocas exercem maior influéncia na
pratica pedagogica ao compararmos com as contribuicfes tedricas advindas dos didatas.
Chamou-nos a atencédo, também, a concepcdo de alfabetizagcdo, mais uma vez, secundarizando
e articulando esse campo a um processo mais simplorio, oriundo dos métodos tradicionais de
alfabetizacdo. Compreendemos a linha articulatéria da coordenadora, de sinalizar para a
complexidade que envolve trabalhar com o texto, mas, também, queremos realcar que a
pratica de alfabetizagdo requer encaminhamentos didaticos planejados que Vvéo,
gradativamente, se complexificando.

Na otica da coordenadora, ndo estamos adentrando um territério permeado por simples
resolugdes, mas que demanda uma organizacdo do trabalho pedagogico pautada em
planejamento pormenorizado, interposto por reflexdes coletivas, que geram escolhas didaticas
que contemplem especificidades de aprendizagem. Sobre esse assunto, Soares (2017) enfatiza

que é preciso investir em politicas publicas de formagdo continuada, necessarias para a
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concretizacdo de possibilidades de enfrentamento dos desafios relacionados a aquisicdo da
leitura e da escrita, inserindo-o0s no contexto das praticas sociais interativas.

Conforme frisamos, a C1EC, preocupada com o atendimento da diversidade na sala de
aula, fez criticas a utilizacdo das folhinhas xerocadas, ja que, em sua 6tica, havia auséncia de
intencionalidades pedagdgicas presentes nas atividades. Pensar a cultura instituida na escola
perpassa, necessariamente, pela harmonizacdo dos conflitos gerados e reflexdo continua dos
pontos onde se concentram as resisténcias ou auséncias nessa organizacdo do trabalho
pedagdgico. Portanto, a coordenadora pedagdgica, para articular o coletivo, vai precisar
revisitar, constantemente, essas representacGes constituidas no I6cus escolar. No relato da
C1EC, observamos essas construcdes:

nossa, o dia que a dire¢do fala que vai ser limitado o nimero de copias, eles querem morrer. Por que

como que eu vou conseguir dar aula sé com trés copias por semana? E sendo que, assim, quando vocé

trabalha na perspectiva do letramento, vocé trabalha com apenas uma folhinha a semana inteira. Vocé
consegue, em cima de uma folhinha, puxar tantos ganchos, tantas coisas, para todas as disciplinas,

inclusive. E ai, as vezes, com uma folhinha vocé consegue trabalhar a semana toda em cima dela, se
vocé trabalha nessa perspectiva do letramento.

De fato, entendemos que o trabalho sistematico, com folhas xerocadas, tira de cena o
enfoque dado aos suportes: livros, dicionarios, entre outros materiais didaticos. A C1EC
atribuiu a insisténcia nas folhas xerocadas a auséncia de uma pratica ancorada na perspectiva
de alfabetizar letrando. Segundo ela, uma atividade xerocada podia desencadear varios
enfoques considerando esses campos do conhecimento. Entretanto, na contraméo dessa
compreensdo, estava a Visdo quantitativa que predominava, ou seja, dispor de varias
atividades xerocadas.

Ao examinamos 0s registros das entrevistas, verificamos que os/as profissionais ainda
pautavam a préatica desconsiderando 0s ajustes coletivos que necessitavam ser socializados no
contexto da instituicéo.

Mantendo a coeréncia das analises anteriores, na Escola Ipé do Cerrado encontramos
pressupostos que se diferenciaram, em linhas gerais, do ocorrido na Escola Caliandra.
Inferimos que o trabalho coletivo da institui¢cdo vinha alcancado resultados mais favoraveis e
proficuos em fungdo do engajamento. Vejamos, a seguir, 0 que atestaram as narrativas nessa
direcéo.

é muito trabalhoso, porque envolve planejamento, estudo... e eu acho assim que quando a escola ja tem

identidade de trabalhar com o letramento e que tem uma equipe que planeja junto e faz um trabalho

coletivo, esse trabalho ele acaba sendo distribuido e os professores, quando percebem que tem apoio, e

incentivo para desenvolver esse tipo de trabalho, a coisa anda mais, sabe. Porque se o professor ndo

tiver esse apoio do coordenador para fazer um trabalho de letramento, porque, as vezes, por exemplo, &
na escola a gente trabalha com copias, com material xerocado, né? S6 que nds criamos as atividades, a
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gente é quem cria as atividades, sabe. Dentro do contexto ali do que a gente esta trabalhando, e assim,

isso leva tempo para construir. Mas a gente planeja com um grupo. A gente trabalha assim, é tudo

planejado. Entdo assim, por exemplo, o professor do primeiro ano, ele tem a intencionalidade de o

porqué ele vai trabalhar essa atividade.

A CILEIC reiterou o trabalho coletivo presente na instituicdo e, remetendo-se ao
mesmo formato da atividade xerocada, sublinhou que havia uma diferenca, ou seja, a
proposicéo era planejada, pensada para o/a estudante de determinado ano-ciclo. Nesse ponto,
realcou a importancia de uma media¢do constante do/a coordenador/a que, entendendo os
conteddos que estavam sendo enfocados, podia dar um suporte nessa elaboracdo de material,
pensando em atender/alcangar as singularidades de aprendizagem. Talvez para continuar na
mesma direcdo da C1EC, a C1EIC realcou que esse formato de trabalho auxiliava, também,
na pratica de letramento na instituicao.

Conforme assinalado pela C1EC, a C1EIC trouxe a tona, mais uma vez, a questao da
importancia da intencionalidade agregada a um trabalho articulado no interior da escola. O
senso investigativo, mediado pela troca de experiéncias auxiliam, segundo aquela
profissional, na superacdo de dificuldades encontradas na sala de aula, considerando os
processos de alfabetizacédo e letramento. A C1EIC discorreu, ainda, sobre o tema, ao explicar
que as atividades xerocadas eram produzidas pelas professoras do bloco inicial de
alfabetizacdo, imbuida no contexto das praticas de linguagem que estavam sendo trabalhadas
em sala de aula. N&o ocorria, portanto, a reproducdo de atividades desprovidas de um
encadeamento do que estava sendo trabalhado em sala de aula.

As professoras e coordenadora da Escola Ipé do Cerrado buscavam desenvolver
sequéncias didaticas na perspectiva de projetos elaborados na instituicdo que englobavam
todos os componentes curriculares, a fim de possibilitar uma aprendizagem mais global e
dialogica, valorizando, também, uma abordagem que contemplasse a inser¢do do letramento
nessas praticas. Mais uma vez, destacamos que o letramento esteve em evidéncia nas
narrativas, conforme vimos assinalando ao longo das analises. Ja a alfabetizacdo, sempre
referenda no lastro daquele campo.

As docentes e coordenadora demonstravam estar atentas quanto as atividades inerentes
aos processos de alfabetizacdo e letramento. Ao pensarem, elaborarem e imprimirem as
atividades levavam em consideracdo a hipotese de escrita do/a estudante, a fim de alinharem
as atividades voltadas para o sistema de escrita alfabética. De acordo com o relato da C1EIC,
os/as professores/as refletiam, intencionalmente, a respeito de cada atividade proposta: “eu

vou montar essa atividade, para esses nossos alunos que estdo nesse nivel. Essa atividade vai
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trabalhar, é desenvolver isso e aquilo, e dentro do contexto do projeto, da histéria da semana,
entdo ¢ assim [...]”.

Desse modo, a coordenadora vinha construindo, junto as professoras alfabetizadoras,
um perfil de coletividade da equipe na escola. Trabalho pedagdgico concatenado as
necessidades dos/as estudantes. Chegou a enfatizar: “vai funcionando, e os professores vao se
ajudando, um ao outro. E ai, quando a gente desenvolve esse espirito de trabalho coletivo, a
gente constroi essa identidade”. Desse modo, entendemos que as acbes pedagogicas iam
tomando forma e sendo aglutinadas ao fazer cotidiano, construindo alteridade e identidade.

Os aspectos anteriormente destacados constituem um conjunto de préticas cotidianas
desenvolvidas com o auxilio de todos os setores da escola, visto que as docentes faziam
questdo de frisar a colaboracdo de todos envolvidos no processo de aprendizagem dos/as
estudantes, desde a portaria, perpassando pela cantina, os colaboradores da sala de leitura,
coordenadora pedagogica, gestdo e docentes. Numa das propostas relacionadas aos processos
de alfabetizacdo e letramento, foi apresentado o alfabeto cuja nomenclatura remonta ao nome
do local em que viviam. Em funcdo da preservacdo da identidade da escola, conforme
acordado com toda a equipe, nomeamos o projeto de Alfabeto Escola Ipé do Cerrado. Nele,
a P3EIC indicou que foi justamente pensando em acoplar essas praticas sociais que foi
planejado: “assim, até por isso, 0 alfabeto que foi construido, esse alfabeto que foi construido.
O Alfabeto Escola Ipé do Cerrado € justamente para trabalhar o letramento [...]”. Segundo a
profissional, o intuito foi assegurar as singularidades de aprendizagem nos campos da
alfabetizacdo e do letramento, a fim de que os/as estudantes lessem e escrevessem com
autonomia.

Outro aspecto que ressaltamos, foi o0 encadeamento das a¢Ges praticadas na escola por
meio do projeto. Docentes e coordenadora estiveram engajadas no planejamento:

e esse alfabeto é todo em relacédo a regido em que eles moram, e os mapas foram editados que a gente

trabalha com esses mapas. E todos esses materiais aqui, que vem... Ele esta todo, tem toda uma

explicacdo. Depois vou te mandar um video que explica o porqué de cada um desses elementos, porque

esses elementos. Todos eles tém uma ligacdo, por exemplo, aqui no Y que estd aqui atrds de mim, o Y

de Yellowstone, Yellowstone é um parque nos Estados Unidos, mas por que que esse parque estd aqui

no alfabeto? Porque ele foi a primeira area de protecdo a ser criada, né? No mundo (P3EIC).

Interessante que a profissional, inicialmente, realcou que o alfabeto foi elaborado
pensando na regido em que eles (os/as estudantes) residiam, entretanto, o préprio exemplo
dado era dos Estados Unidos. Ainda que houvesse essa preocupacdo em abordar temas
diversos, priorizando néo so as letras, ndo identificamos, no alfabeto, essa articulagdo com os

géneros textuais, conforme acenado, anteriormente, o campo do letramento. Entretanto, cabe
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sublinhar a criatividade ao enfocar as letras, ja que se buscou explorar elementos do habitat
natural, criando o proprio mural do alfabeto com nomes associados a vegetacdo circundante
da regido. Encontramos, no trecho anteriormente exposto, o exemplo da letra Y que, conforme
enfatizamos, causou-nos estranheza frente ao desenho do projeto. Contudo, as professoras e a
coordenadora nos contaram que tudo partiu de pesquisas realizadas, e, como a escola tinha
projetos relacionados a conscientizacdo referente a protecdo ambiental, por meio das buscas,
foi verificado que esse parque situado nos Estados Unidos foi a primeira area de protecdo
criada e entenderam que seria interessante explorar esse detalhe alinhando com os estudos do
alfabeto e, indubitavelmente, agregando outros conhecimentos aos estudantes. Para Soares
(2020, p. 32), “[...] o letramento tem assumido também um sentido plural, porque o conceito é
ampliado para designar sistemas de representacdo, ndo s6 o sistema linguistico [...]”.
Pensamos que essa articulagdo com o campo da geografia se alinha a essa reflexdo
evidenciada pela autora.

Pensamos ser pertinente, nesse caso, demonstrar como estavam direcionando o
trabalho pedagogico, de modo a enfocarem, além dos conhecimentos linguisticos, esse
letramento geografico, onde exploravam o mapa-mundi em determinado momento e 0 mapa
da regido em outros instantes. Tudo com o objetivo de apresentar as dimensdes macro e local.
A P3EIC seguiu enfatizando:

por exemplo, hoje a gente estava trabalhando mapa, 0 mapa da regido. A menininha falou assim, essa
nova, né? Que chegou, falou: ‘Tia, a gente mora em Planaltina ou mora aqui no Ipé do Cerrado?’ Ai eu
falei para ela: ‘A gente é... vocés moram aqui no Ipé do Cerrado, né?” Alguns. Ai a gente vai localizar
qual regido, quando a gente vai olhando ali o local, a 4gua que estd passando perto, ai 0s meninos vao
questionando. ‘Ah, mas esta de azul, aqui a lagoa bonita ta de azul, a gente ndo pode usar azul em
outras cores no mapa, por qué? Ai, daqui a gente j& puxa outro contetido, entdo tudo ali (P3EIC).

A professora ainda explicou para os/as estudantes que foi o parque de Yellowstone
que impulsionou a Heringer e que, inclusive, elas utilizaram na letra h (no formato caixa alta,
manuscrita e cursiva) do alfabeto, a criar a Estacdo Ecoldgica de Aguas Emendadas®®. Nesse
processo, buscaram relacionar o processo de alfabetizacdo ao de letramento, de modo a
interligar todas as informacg6es, localizando a regido no mapa, ampliando, assim, o
conhecimento que ja possuiam sobre a regido com 0s novos saberes apropriados no

transcorrer das aulas. A C1EIC ainda contemplou, em sua fala:

187 Estacdo Ecolégica de Aguas Emendadas — ESECAE — é uma unidade de conservacdo localizada em
Planaltina-DF. Est4 diretamente relacionada com a 4gua da regi&o, onde ocorre o fendbmeno Unico, onde as
aguas que ali brotam, numa extensdo de vereda com seis quildmetros aproximadamente, fluem em duas
direcBes opostas: para o norte, o corrego Vereda Grande, afluente do Tocantins e, ao sul, o corrego Brejinho,
que se torna um dos afluentes do Rio Parana e Bacia do Rio Prata.
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eu acho que ainda é um grande desafio para muitos, mas eu conheco, pelo menos na minha escola tem
professores que desenvolvem esse trabalho de letramento. N&o s6 na area de linguagem, porque, muitas
vezes, 0 professor trabalha, esta até trabalhando o letramento, mas muito focado ainda no portugués ou
matematica, mas quando vai para histdria, geografia e ciéncias ai perde, né? Mas eu tenho colegas que
trabalham letramento assim, de uma forma bem préatica mesmo, assim além da matematica e do
portugués. E bem interessante. Mas infelizmente eu vejo que € minoria, assim.

Com base no relato anterior, percebemos que a profissional ndo citou, diretamente,
mas apontou para um trabalho interdisciplinar envolvendo o letramento. Lamentou, inclusive,
gue ndo eram todos que trabalhavam nessa perspectiva. As profissionais destacaram que, no
decorrer das aulas, buscavam integrar os conteudos aos cotidianos escolar e familiar.
Percebemos, nessas a¢des, um complexo conjunto de praticas que se inserem no que Soares
(2020, p. 32) denomina de multiletramentos. A autora evidencia uma explicacdo que
justifique a presenca do termo, “porque sdo varias e¢ heterog€neas as praticas sociais que
envolvem a escrita em diferentes contextos”.

Entdo, o letramento tem assumido esse importante papel na configuracdo dos
processos de aprendizagem. A P2EIC fez uma exposicao a respeito desse tema especificando,
com base nos cursos que ja realizou, seu entendimento: “letramento para mim também,
conforme alguns cursos que eu ja fiz, é se... O que passamos para a crianca, OS
conhecimentos que passamos, a bagagem que ele vai construindo. Entdo, o letramento para
mim ¢ isso também”. Percebemos, na narrativa da docente, uma perspectiva muito ampla que
ndo adentra, de fato, no campo do letramento, mas entendemos que quis se remeter aos
multiletramentos (ROJO; ALMEIDA, 2012), abordagem adotada no trabalho dessa escola.

A luz dessas consideragdes, concordamos com Chervel (1990, p. 184) que ratifica, em
seus estudos, a “evidéncia do carater eminentemente criativo do sistema escolar”.
Observamos, com base nas narrativas, que docentes e coordenadora interagiam de forma
dindmica com os diferentes componentes curriculares. A escola parecia ndo estar pautada na
passividade, tampouco como receptaculo inerte, mas participava, ativamente, do processo de
insercdo de uma cultura que agia, mutuamente, naquela comunidade. No caso do objeto dessa
pesquisa, compreendemos que a alfabetizacdo e o letramento vinham sendo trabalhados
coletivamente, no intento de alcances reais quanto aos processos de ensino e de
aprendizagem. Sobre esse tema, a P3EIC assinalou:

e é tdo bonito assim, 0s meninos que estdo sendo alfabetizados mesmo, quando eles descobriram que a

embauba 14 na letra E’ era a embalba e viram a embatba no caminho de casa, me mandando foto e

falando: ‘tia, eu vi essa planta aqui, lembrei 0 nome!” Assim, é muito bom, é muito legal ver que aquilo

gue eu estou estudando tem a ver com aquilo que eu estou participando onde eu ando. A gente sempre

conversa com eles assim: ‘A primavera, dd uma olhada na sucupira’ € 1a no S a gente trabalha a
sucupira. As sucupiras estdo lindas no caminho, e eles véo para casa, e no rio é o ipé esta Ia.
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Até o momento, fica clara a articulagdo entre as profissionais da Escola Ipé do
Cerrado, entretanto, ao pensarmos na progressdo do ensino de lingua portuguesa, no bloco
inicial de alfabetizacdo, ndo conseguimos apreender como esse aspecto era pensando,
planejado. Por exemplo, na narrativa anterior, a P3EIC (3° ano) se remeteu ao trabalho de
alfabetizacdo envolvendo nomeacéo de letra, leitura de palavras, propriedades do sistema de
sistema de escrita que podem ser enfocados nos 1° e 2° anos. Como ficaria, entdo, o trabalho
no final do ciclo? Algum perfil de saida era pensado, coletivamente?

Conforme asseveramos, 0 planejamento coletivo entre coordenadora e professoras
alfabetizadoras vinha desencadeando um trabalho articulado entre os objetos de conhecimento
e o cotidiano das criancas. A docente supracitada explicitou seu contentamento com o
trabalho em parceria e frisou que percebia o resultado: “assim, ¢ muito bom, é muito legal ver
que aquilo que eu estou estudando tem a ver com aquilo que eu estou participando onde eu
ando” (referindo-se aos exemplos citados anteriormente). A P1EIC declarou que seria bem
complexo trabalhar alguns conceitos, contudo, foi surpreendida com os desdobramentos
ocorridos: “0S meus pequenos nao vao entender. Gente, eles pegaram de uma forma, que na
hora que mostra 0 mapa ‘nossa escola ta aqui!’, e tal lugar. Eu passo por essa estrada, e €
muito interessante mesmo. O letramento acontece de forma muito calma, tranquila” (grifos da
autora).

Acrescentamos que, em funcdo da pandemia, foi necessario criar meios interativos que
pudessem atrair esse publico. Concordamos com Rojo e Almeida (2012, p. 37) quando
expdem: “a presenca das tecnologias digitais em nossa cultura contemporanea cria novas
possibilidades de expressao e comunicacdo. Cada vez mais fazem parte do nosso cotidiano e,
assim, como a tecnologia da escrita, também devem ser adquiridas”. Nesse percurso de
aprendizagens, as professoras e coordenadora da Escola Ipé do Cerrado declararam utilizar,
de forma abundante, os recursos tecnoldgicos para que pudessem ser efetivadas essas
iniciativas no ano de 2020. Os/as estudantes utilizaram fotografias, videos e filmagens,
permitindo, assim, interconexdes com as professoras.

Sabemos, no entanto, que ndo foi democratico 0 acesso a esses recursos, 0 que
necessita ser repensado por todos envolvidos, pois uma parcela desses/as estudantes nédo
possuiam vias permissivas de acesso ao uso de ferramentas digitais que pudessem auxilia-
los/as. Convivemos com um sistema excludente, conforme ja haviamos assinalado no capitulo
tedrico, para as classes menos favorecidas pelo sistema, onde ndo dispomos de recursos
tecnologicos que possam assistir toda a populacdo e, assim, se consolida o apartheid

educacional, asseverado por Morais (2012).
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O autor explicita que convivemos com um sistema de ensino acritico, que se desdobra
para publicos diferenciados: a classe média e a burguesia e o outro destinado para as classes
populares da nossa sociedade. Atestamos, ainda, que a pandemia da COVID 19 acirrou, de
forma estupefata, essa distingdo, favorecendo as classes privilegiadas. A partir desse cenario,
para a superacdo dessa desigualdade € preciso que nos debrucemos sobre os fatores que
influenciam essa disparidade e asseguremos o direito a educacao que é facultado a todos/as,
considerando, inclusive, esse contexto com a configuracdo reforcada pela pandemia, onde
essas praticas estdo sendo muito mais desafiadoras.

Nessa secdo, nosso objetivo foi apreender a articulagdo entre professoras e
coordenadoras no trabalho com alfabetizacdo e letramento. Foi possivel verificar
encaminhamentos distintos, particularizados, no caso da Escola Caliandra, e uma maior
articulacdo, em se tratando da instituicdo Ipé do Cerrado.

No que se refere, especificamente, ao campo epistemol6gico, pensavamos em
encontrar, sobretudo nas narrativas docentes, uma aproximacgdo conceitual com a perspectiva
de alfabetizar letrando, considerando a vivéncia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (BRASIL, 2012), mas, de fato, ainda identificamos uso de termos, tais como:
codificacdo, decodificacdo. Foi notdério, também, o enfoque dado ao letramento,
secundarizando o papel da alfabetizagdo. De todo modo, a relacdo entre as profissionais,
conforme as narrativas, parecia proficua nessa empreitada de alfabetizar e letrar as criancas.

A seguir, analisamos a compreensdo das professoras e coordenadoras referente aos

ciclos de aprendizagem.

3.4 CICLOS DE APRENDIZAGEM: O QUE MUDA NA ATUACAO DE
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS E COORDENADORAS?

Compreendendo que as relagfes no interior da escola sdo influenciadas, também, pela
organizagdo dos sistemas de ensino, nesse estudo, nos preocupamos em abordar o aspecto dos
ciclos para as aprendizagens, objetivando apreender, nesse contexto, 0 que muda na atuacao
de professoras alfabetizadoras e coordenadoras no bloco inicial de alfabetizacéo.

Vamos nos debrugar, portanto, sobre as concepgfes das professoras alfabetizadoras e
coordenadoras, no que se refere a politica dos ciclos para as aprendizagens. Em nosso parecer,
apolitica de ciclos agrega diferentes opinides, visto que sdo variados, também, os entraves que
as profissionais apresentaram para se posicionarem a respeito dessa politica.Com relacdo ao
nivel de concordancia, percebemos que todas as profissionais favoraveis a essa organizagao

do ensino: tanto professoras, quanto coordenadoras demonstraram estar de acordo com 0s



185

propdsitos dessa politica, contudo, ocorreram, com acentuada frequéncia, apontamentos que
designamos interessantes para uma analise mais aprofundada. Desse modo, vamos expor, a
seguir, algumas consideragdes das coordenadoras a respeito dessa tematica:
C1EC: eu acho que ainda ndo tem. Eu acho que a questdo do ciclo é uma barreira muito grande para
quase 100% dos professores.
C1EIC: e ainda mais quando ndo se tem esse trabalho coletivo. Ai fica ainda mais dificil, porque
guando tem um trabalho coletivo, os professores acompanham, porque eles trabalham juntos e sabem o

nivel de cada um.
C2EC: porque realmente essa parte dos ciclos € muito complicada, muito complicada mesmo.

Nesse caso, em especifico, ao considerar o conjunto de aspectos levantados pelas
coordenadoras, identificamos que as entrevistadas indicaram a complexidade de
implementacdo dessa proposta junto as professoras das escolas pesquisadas. Segundo elas,
para trabalhar com essa proposta, é necessdrio examinar, constantemente, as questdes
organizacionais da escola e considerar que os coordenadores/as pedagdgicos/as estejam
inseridos em formacgBes continuadas para auxiliar os/as professores/as (incluindo as
alfabetizadoras) nos diferentes questionamentos que insurgem no cotidiano escolar. Segundo
a CI1EC, “[...] na mentalidade da grande maioria professores, 0 ciclo é s6 isso: ndo reprovar.
Consequentemente, é passar 0 aluno sem saber. E o ciclo é muito mais profundo do que isso
[...]". Isso demonstra as necessidades formativas que exigem dos profissionais o
comprometimento pedagogico com acgdes de aprimoramento de suas praticas. Contrariamente
ao que foi exposto, evidenciamos, em concordancia com Mainardes (2007, p. 15), que os
ciclos tém por “objetivo ampliar o tempo para a aprendizagem”. O tempo seria um aliado para
complementar o que os/as estudantes ainda ndo construiram, langando mao de alternativas e
materiais didaticos que possam mediar essa empreitada. 1sso nos levou a entender o quanto é
necessaria a participacdo dos/as professores/as na implementacdo de politicas publicas para a
educacéo.

No entanto, é preciso salientar que consideramos que os ciclos tém seu limite e
concordamos com Mainardes (2007, p. 20) quando destaca que “o fato de a organizagdo da
escola em ciclos apresentar caracteristicas das pedagogias invisiveis auxilia-nos a
compreender 0os motivos que tornam essa politica potencialmente probleméatica”. Com
relacdo as pedagogias visiveis, segundo o autor, estas estdo centradas nos regimes seriados,
pautados por pedagogias tradicionais e as invisiveis investidas de controles mais implicitos,
diversificacdo de materiais para serem explorados em sala de aula com os estudantes, e o
estimulo a interagdes sociais mais intensas. A explicacdo anterior se deu pelo fato de

considerarmos que a organizagdo em ciclos demanda uma nova mentalidade estrutural e de
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formacgéo para os/as professores/as e demais profissionais, conforme assinala o autor: “em
primeiro lugar, ela requer uma formacao de professores mais sofisticada” (MAINARDES,
2007, p. 20).

Percebemos que tais indicativos sdo percebidos nas narrativas das professoras
alfabetizadoras das institui¢cdes participantes da Escola Caliandra:

P3EC: No inicio, foi tdo debatido, né? Acho que éramos mais contra do que a favor, ndo sei se com 0

passar dos anos a gente vai se acostumando, vai se adaptando, né? Vai entendendo também o processo,

né?

P2EC: Eu também, hoje vejo com mais tranquilidade essa questdo dos ciclos, porque a gente aprendeu,

né? Conheceu como funciona e eu vejo com mais tranquilidade. )

P1EC: Eu concordo com a fala das colegas, né? Eu vejo de uma forma positiva também. E... a crianca

terd trés anos para se alfabetizar, mas é 6bvio € claro, né? Que o professor do primeiro ano vai esperar,
ele tem que se esforcar e fazer o maximo.

As docentes expuseram que eram favordveis aos ciclos, contudo, ndo foi esse o
posicionamento por ocasido da implantacdo em fungéo do desconhecimento da proposta. Na
atualidade, sentiam-se mais seguras para realizar o trabalho pedago6gico na perspectiva dos
ciclos, por ter inserido, no cotidiano, conhecimentos que facilitaram a compreensdo dos
mecanismos de funcionamento da politica no que se refere ao contexto educacional. Sobre
essa tematica, André (2010) reitera que é tarefa significativa compreender como ocorrem
essas apropria¢fes normativas e ressalta:

a vida cotidiana na escola se constréi mediante multiplos processos — 0s sujeitos que
atuam em cada instituicdo se organizam, estabelecem relacGes, reagem de forma
muito particular diante das normas do sistema educativo e aos desafios que
enfrentam no seu dia a dia, “fabricando” um cotidiano proprio. Conhecer como cada
instituicdo se apropria das normas do sistema educativo e como reage diante dos
desafios cotidianos, investigar as formas de relacdo estabelecidas, os mecanismos de
apropriagdo ou resisténcia, as “saidas” encontradas é tarefa das mais relevantes
(ANDRE, 2010, p. 14-15).

Conhecer essa dindmica certamente contribui para compreendermos concepgdes que
referendam as fabricacGes formatadas pelo modo como concebem essas prescri¢des, como o0
coletivo constroi e ressignifica as normativas, dos modos de confrontagdo e assimilacéo, das
formas que enfrentam as diferentes realidades que insurgem no cotidiano da instituigéo.

Os indicios da narrativa da professora P3EC confirmam que os debates no tocante aos
ciclos para as aprendizagens se tornaram restritos no decorrer dos anos. Sobre essa questdo, a
docente destacou que o tempo tem se encarregou de demonstrar as peculiaridades inerentes a
proposta. Contudo, a adaptagdo pode ser uma forma de se inserir em projetos governamentais,
mas nem sempre significa estar apropriado dos conhecimentos necessarios. Cabe pontuar que

coadunamos com Orsolon (2019, p. 42) que nos chama a ateng@o ao expor que “a escola é um
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local privilegiado para interagOes entre seus atores, e 0s espacos de formagdo continuada
podem se constituir em momentos significativos de aprendizagem tanto para o coordenador
como para o professor”.

E preciso elencar os pontos de fragilidade e promover a¢des que possam desencadear
planejamentos que respondam, de forma positiva, aos anseios de apropriacdo do saber-fazer
cotidiano (CERTEAU, 1998). As professoras ainda expuseram que no ano de 2019, no ensino
presencial, era mais facil trabalhar nessa perspectiva dos ciclos, haja vista que o contato
presencial tanto com os/as estudantes quanto com os pares na escola, facilitava as mediagoes
realizadas. No ano de 2020, dificultou um pouco mais em funcdo das dificuldades inerentes
aos acessos tecnologicos e a mudanca radical ocorrida, o que levou as docentes a se
prepararem, com urgéncia, para uma nova realidade que despontou como unica forma de
atendimento ao publico, o que levou a instituicdo a se reinventar para avangar com 0S
processos de ensino e de aprendizagem.

Com relacdo a adesdo e concordancia a politica dos ciclos para as aprendizagens, as
docentes da Escola Ipé do Cerrado relataram:

P1EIC: Olha, eu concordo com 0 que esta escrito, mas na pratica a realidade € outra. Se nds tivéssemos
0 acompanhamento, que ele esta |4, se o pai do aluno estivesse a nos ajudar, estivesse a fazer o seu
papel, o ciclo seria uma maravilha, porém, eu vou para o outro lado, se ndo houvesse ciclo. Quantas
criancas ficariam no primeiro ano esse ano? Entdo assim, também tem que se fazer essa reflex&o.
P3EIC: [...] falta investimento. Que na verdade a gente é jogado no ciclo e falta o investimento, porque
na verdade a gente... Igual agora mesmo, esse projeto aqui, tudo que foi feito até agora do projeto foi
bancado por nos, entdo a gente tem que bancar o projeto, a gente tem que bancar as atividades e pouco
se acha de, de investimento mesmo, de apoio financeiro, de recursos mesmo. N&o existe esses recursos
para que a gente, para investir nesse ciclo. O ciclo é bom? E bom! Tem muitos pontos positivos, mas
tem suas ressalvas [...]

Conforme haviamos verificado na instituicdo anterior, as docentes da Escola Ipé do
Cerrado também concordaram com a politica dos ciclos, porém com algumas ressalvas. De
acordo com a P1EIC, entre o prescrito e o vivido temos um distanciamento que predomina.
Consideramos oportuno enfatizar que, em sua narrativa, encontramos tracos evidentes de que
0 saber-fazer profissional entrou em acdo, mobilizando saberes dotados de coeréncia
pragmatica (CHARTIER, 2007), adequando a proposta ao que concretamente realizava,
afastando-se do que preconizava a teoria em fungdo do recondicionamento necessario para a
aplicacdo préatica. A professora destacou que algumas pecas-chave do grande quebra-cabeca
da alfabetizacdo ndo estavam demonstrando 0 compromisso necessario para a corporificacéo
do projeto. E, no mesmo instante, questionou a ndo existéncia dos ciclos e 0s prejuizos que
ocorreriam caso esta proposta do BIA néo se efetivasse. O que parece ser um paradoxo, revela

a teia multifacetada que é a atuacdo na escola, na sala de aula, e acena para a importancia



188

dasrelagdes dialdgicas entre professoras, coordenadoras e equipes pedagdgicas na gestdo e
conducao do trabalho didatico-pedagdgico.

Outro ponto passivel de discussdo, levantado pela P3EIP, esteve associado aos parcos
investimentos na politica dos ciclos, 0 que comprometia, em sua concepg¢do, entre outros
aspectos, o processo de alfabetizacdo dos/as estudantes, haja vista que era necessario, que as
politicas garantissem o acesso, permanéncia e desenvolvimento daqueles sujeitos ao longo do
seu percurso formativo. No Brasil, tivemos, por exemplo, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa que contribuiu e permanece vivo nas concepcdes e praticas de
varios/as professores/as da rede de ensino publico do Distrito Federal. Por seu alcance,
repercutiu na formacdo docente, na pratica pedagdgica, entretanto, seguindo uma linha de
rupturas das politicas no Brasil, foi destituido, oficialmente, em 2018. Tudo isso, sem que
houvesse outros projetos plausiveis dedicados a alfabetizacdo. Com isso, vivenciamos, de la
para c4, a entrada de projetos arbitrarios com o que vinha sendo tecido até entdo, sinalizando
para 0 descompromisso com politicas de Estado que, verdadeiramente, resulte em
continuidades e nédo rupturas.

As professoras P1EIC e P3EIC declararam, ainda, que existia uma compreensdo
parcial ou incipiente no que tange alguns/mas docentes que atuavam no bloco inicial de
alfabetizacdo com relacdo a essa proposta, considerando que atuar nessa perspectiva é
direcionar esforcos coletivos com propdsitos bem delineados no tocante a progressao
continuada dos estudantes. A P1EIC exemplificou seu posicionamento ao relatar que ja
ocorreu de ouvir “a professora do primeiro ano falar ‘ah, ndo vou trabalhar ndo, no ano que
vem ele aprende. Eu ja ouvi muitas vezes por causa do ciclo”. Declarou que no ano de 2019 j&
ocorriam falhas como as apresentadas por ela, e que durante a pandemia foi, precisamente,
muito mais complexo.

Interessante que, ao tratarmos dos ciclos, estamos apreendendo singularidades da
Escola Ipé do Cerrado, antes ndo retratadas em outros temas analiticos. Reportando-nos a
narrativa da P1EIC, verificamos uma ideia equivocada de progressdo no ciclo. Ou seja, ao
mesmo tempo em que € oportunizado ao estudante maior tempo de consolidacdo da
alfabetizacdo, por exemplo, ndo se pode perder de vista 0s conhecimentos que precisam ser
enfocados a cada ano (OLIVEIRA, 2010).

Pensar nas singularidades que permeiam o processo de alfabetizacdo engloba a
mudanca da mentalidade individualista e envolve suscitar debates nesse campo com toda a
instituicdo, o empenho na constituicdo formativa docente, no trabalho coletivo, no

acompanhamento, orientagdo e avaliacdo continua do trabalho coletivo, gera atitudes
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colaborativas que auxiliam na alfabetizacdo/letramento dos/as estudantes. Desse modo, o/a
coordenador/a se constitui como elo que permeia as relacdes desse trabalho pedagdgico que
acontece e pode intermediar na compreensdo dos processos didaticos defendidos pelos ciclos
e, coletivamente, encontrarem (coordenadoras e professoras) alternativas para alcangar as
aprendizagens esperadas para cada ano-ciclo.

Sobre esse assunto, Orsolon (2019, p. 41) salientou que, por ser responsavel pelo
processo formativo nas unidades escolares, o/a coordenador/a precisa mediar 0S processos
didaticos e pedagdgicos, ja que, desse modo, “propiciara condi¢bes para que estas e 0s
problemas emergentes levantados, bem como condi¢Ges para planejar como lidar com eles,
tanto em sala de aula como na organizagdo escolar”.

Outra observacdo importante que trouxemos para o debate esta relacionada a falta de
clareza com relacdo a progressdo continuada que precisa ser assegurada no ciclo para as
aprendizagens, demandando uma articulacdo ininterrupta. Ocorre que observamos um entrave
nessa abordagem, por exemplo, no momento em que a P1EIC apontou que a organizagéo
ciclada era responsavel pela falta de esforco dos estudantes: “isso ¢ muito ruim, porque a
crianga ndo se esforga, é, ja se apoiando no ciclo. Entdo assim, o ciclo ele tem os seus
beneficios e tem as suas maldades, os seus pontos fracos”.

O relato da professora supracitada se aproxima da percepcdo da C1EC que, com
relacdo ao ensino do sistema de escrita alfabética, exp6s que seria necessaria uma mudanca de
postura frente ao que se tinha trabalhado, pois, em alguns casos: “se torna repetitivo, todo ano
o professor trabalha as mesmas coisas, ao invés de crescer no conhecimento, ele s6 repete as
mesmas coisas que foram trabalhadas antes”. Ficou notorio que a coordenadora discorreu
sobre as dificuldades de compreensdo relacionadas a progressdo dos eixos de lingua
portuguesa.

Sobre esse assunto, Morais (2012) teceu um comentario que julgamos ser pertinente
nessa discussdo. O autor declara que convergir praticas de leitura de géneros diversos, com a
producdo de textos, convergindo com a pratica de reflexdo das palavras “deve ser mantido
durante todo o ciclo de alfabetizagdo no ensino fundamental” (MORAIS, 2012, p. 118).
Assim, por meio do planejamento coletivo e mediado pelas docentes, acreditamos ser possivel
amenizar as dificuldades advindas da estagnacdo didatica e pedagogica.

Ainda discorrendo sobre a importancia de criar situagfes didaticas no tocante a
alfabetizacdo nessa proposta ciclada, Magalhées e Cristovao (2018, p. 65) afirmam que

no ensino regular, espera-se que no ciclo de alfabetizacdo, as criangas consolidem
seu processo de apropriacdo do SEA, por meio de prética que integrem a escrita na
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escola as esferas sociais e culturais mais amplas. Considerando que a crianca
aprende a escrever na interacdo com textos que circulam socialmente, a escola deve
se transformar num espaco em que os alunos vao experimentando a escrita a partir
das situagdes dialogadas, sendo o professor responsavel por criar tais situagdes para
0s estudantes interagirem oralmente e por escrito.

Enfatizamos que o trecho anterior nos convida a refletir sobre o compromisso da
escola com o estudante nos processos de alfabetizacdo e letramento, considerando que esse
processo perpassa a organizacdo do trabalho pedagdgico vinculado a um planejamento
integrado entre docentes e coordenadores/as.

Com a pandemia da COVID 19, pudemos experimentar, de forma ainda mais visivel,
que a escola ndo se encerra no confinamento de grupos de estudantes em um determinado
local, a exemplo da sala de aula, mas que em diferentes espacos sociais, a leitura e a escrita
permeiam essas relagdes e que a parceria com as familias foi essencial para que se
desenvolvessem essas vivéncias. Contudo, as docentes experimentaram a complexidade
advinda da limitacdo ocasionada pelo distanciamento social, demandando dessas profissionais
novos arranjos didaticos e pedagdgicos. No ano de 2019 ainda foi possivel manter um contato
mais constante, contudo, com o isolamento social imposto pelo cenario pandémico, essas
relagbes se diluiram com uma parcela consideravel das familias e, claro, esse contexto
impactou 0 ambiente escolar.

Outro ponto sinalizado, que pensamos ser interessante retomar, foi o fato de as
docentes, com muita frequéncia, se reportarem ao PNAIC enquanto politica publica que
impactou, de forma intensa, suas praticas como alfabetizadoras e lhes ofereceu melhor
compreensdo sobre os ciclos. Declararam que depois dessa politica ndo houve mais
proposic¢des de formagdes, com 0 mesmo teor, que alcangassem 0s eixos de lingua portuguesa
enquanto formacdo continuada. Segundo as profissionais, certamente essa continuidade iria
favorecer os/as docentes recém-chegados na rede, mas, lamentavelmente, o PNAIC foi
interrompido. Entretanto, conforme ja sublinhamos, estava presente nas narrativas das
professoras e coordenadoras que contribuiram com esse estudo. A P1EIC reiterou: “aqui no
DF ainda teve curso, a gente teve discussdes, teve toda semana a gente ia |4, a gente discutia,
a gente via, lia livro, lia, lia 14 o programa do proprio curso”.

Essa politica de formacgdo dos/as professores/as alfabetizadores/as, trouxe consigo
uma nova concepcédo de cunho teérico-metodolégico que, conforme temos demonstrado nesse
estudo, tem uma permanéncia evidenciada na coeréncia pragmatica (CHARTIER, 2007)
constituida pelas docentes, mesmo apds o término, oficial, desse projeto. A P3EC endossou 0

que a P1EC havia afirmado, assinalando: “ajudou, ajudou muito o PNAIC na época. Mas
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assim, eu acho que se fazer uma pesquisa, né? Dos colegas que fizeram essa formacao e os
que ndo fizeram, hoje, o nUmero é muito grande. Entdo, precisamos compreender mais, né?
Sobre esse sistema”. Observamos os vestigios formativos impregnados na pratica da
professora e o lamento pelo término do programa que ndo pdde alcancar o0s/as
alfabetizadores/as na contemporaneidade. Outro entrave foi que, nos primeiros anos de
implantacdo, ndo contemplou o0s coordenadores/as pedagogicos/as, ndo envolvendo
profissionais que, primordialmente, deveriam estar inseridos nesse processo formativo de
forma que pudessem prestar mediag&o no trabalho desenvolvido nas escolas.

No préximo tdpico, abordamos o tratamento didatico em lingua portuguesa e a

articulacdo entre docentes e coordenadoras pedagdgicas.

3.5 COORDENADORAS E PROFESSORAS NO TRATO COM OS EIXOS DE LINGUA
PORTUGUESA

Para entendermos como foi direcionado o tratamento didatico na area de lingua
portuguesa entre professor alfabetizador e coordenador pedag6gico, considerando os eixos:
oralidade, leitura, compreensdo e producdo textuais, nos debrucamos a analisar, nas
narrativas, elementos contextuais que foram sendo descortinados nos relatos.

Houve concordancia, entre as coordenadoras pedagdgicas, quanto ao trabalho
sistematico de leitura e compreensdo textuais. A C2EC revelou: “olha, la na nossa escola é
assim, até que, nessa parte, no planejamento delas, a gente observa muito que elas tentam, de
certa forma, trabalhar essa parte da oralidade, interpretacdo”. De fato, remetendo-nos as
narrativas das coordenadoras, 0 que mais se sobressaiu foram os eixos: oralidade, leitura e
compreensdo textuais. No ano de 2019, explicaram que trabalhar com esses campos foi mais
tranquilo, ja que estavam no formato presencial, ainda. Entretanto, a partir de 2020, foi
necessaria uma reinvencao para construir um trabalho eficaz de alfabetizagéo.

Confirmamos aquela premissa, no momento em que a P2EC, espontaneamente,
declarou: “entdo ¢ isso, também gosto de trabalhar a leitura, isso todo dia, a leitura coletiva”.
A docente enfatizou que em 2019 adotou uma caixa de livros literarios e que deixava a
disposicao dos/as estudantes em momentos dedicados para a leitura por fruicdo. No momento
em que esse material ja estava bem explorado, recorria a biblioteca para acessar outros
exemplares, a fim de ampliar o repertorio para a leitura. Na ocasido da entrevista, revelou,
também, que buscou outros recursos para promover a leitura em sala de aula, tais como:
cartazes, folhetos, entre outros. No ano de 2020, as docentes expuseram que foi muito

complexo para trabalhar com os eixos de leitura e compreenséo textuais devido a dificuldade
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de acesso dos/as estudantes, do comprometimento da familia e da adaptacdo repentina que
tiveram que se submeter aos meios tecnoldgicos.

No caso da P1EC, a exploracdo da leitura literaria ocorria nas sextas-feiras: “a partir
dai tem a interpretacdo do livro, pegamos alguma palavrinha, né? E vamos trabalhar ali, a
partir da contextualizacdo da histdria, vamos trabalhar alguma familia silabica, e ai acho que
dessa forma que vou trabalhando a oralidade, a interpretacao”. Interessante como, nesse caso,
0 texto parece desencadear um trabalho com a escrita alfabética que, em se tratando da P1EC,
voltado para o método silabico. Nao estamos, com isso, declarando que a professora seguia de
forma fidedigna essa alternativa, mas, pela expressdo: “familia silabica”, certamente,
realizava essa mesclagem.

A professora supracitada, em relacdo ao trabalho com lingua portuguesa, ainda
declarou:

entdo, de acordo com o que eu trabalho aqui em sala de aula, eu procuro trabalhar masicas, parlendas,

historias, leituras de livros. A partir disso a gente trabalha articulacdo, pega palavrinha, pega

articulagdo, isso é todo dia, o som, é impossivel, a gente trabalha todos os dias a articulagdo da boca
com o sonzinho (P1EC).

Como se tratava de uma turma de 1° ano e considerando o que Soares (2017) pontua
quanto a constelacédo de habilidades fonologicas, chama-nos a atengéo o fato de a profissional
abordar o fonema quando, nessa cadeia indicada pela autora, seria a unidade mais abstrata,
portanto, de dificil compreensdo. Ao invés dessa alternativa, é coerente, do ponto de vista
didatico, trabalhar com unidades com a rima, a aliteracdo. Soares (2020, p. 77) clarifica o
sentido do que consideramos a representacdo da consciéncia fonoldgica, explicando que €
“essa capacidade de refletir sobre os segmentos da fala [...]”, distanciando-se, portanto, do
encaminhamento adotado pela P1EC.

Ao analisar as minucias das exposic¢des tanto das coordenadoras como das professoras,
observamos maior frequéncia de trabalho com os eixos da leitura e interpretacdo/compreensdo
textuais para, em seguida, enfocar palavras. Ao trazer esses dados, de forma sintética, para o
campo das andlises, evidenciamos que as profissionais da Escola Caliandra demonstraram
recorrer a alternativas didaticas variadas para alfabetizar, incluindo esse enfoque dado ao
fonema No ano de 2020, essa op¢do ficou ainda mais visivel, ja que aliaram a exploracdo dos
sons das palavras com o0s recursos tecnologicos disponiveis: videos do YouTube com o som
produzido pelas letras, visualizado nas articulacdes labiais, leitura de livros literarios nos sites,

leitura de textos de curta extensdo nas aulas promovidas pela plataforma Google, entre outros.
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Conforme assinalamos em secBes anteriores, a Escola Ipé do Cerrado parece ter,
nitidamente, optado pela perspectiva de alfabetizar letrando. Foi 0 que atestou, inclusive, a
C1EIC. Retomando a ideia do alfabeto, a profissional assinalou:

entdo assim, todo o trabalho é voltado ao contexto. Na escola, a gente tem 0 nosso proprio alfabeto. Isso

foi construido com o professor, junto com os estudantes, a partir dos elementos da fauna e da flora ali,

dentro do contexto. Entdo assim, a gente trabalha muito essa questdo da escrita, da palavra. Mesmo que
esteja trabalhando, por exemplo, contelidos de historia ou geografia, sempre envolvendo essa questao

(C1EC).

Acentuamos, anteriormente, que o trabalho pedagdgico, realizado na instituicdo,
estava ancorado na integracdo colaborativa entre as profissionais. A respeito desse
assunto,Certeau (1998) destaca que as praticas que sdo sintetizadas e recompdem as
informacdes prescritivas imperantes, recorrem a inventividade e criatividade, ou seja,
produzem a bricolagem. No caso dessa instituicdo, professoras e coordenadora ndo se
posicionaram como sujeitos passivos, mas sinalizaram para uma reconfiguracdo dos
elementos que normatizavam o processo de alfabetizacdo/letramento. Desse modo, 0 sujeito
“consegue captar o material dessas praticas, e ndao a sua forma” (CERTEAU, 1998, p. 46). As
professoras aglutinaram os objetivos de aprendizagem oriundos do Curriculo e transformaram
as normativas em expressivo material, ao produzirem algo diferenciado, permitindo aos/as
estudantes estarem inseridos no contexto educativo de maneira significativa.

A prética analitica, suscitada entre todos os envolvidos nesse processo, retira das maos
de um sistema a funcdo reprodutora que a escola assumiu em alguns momentosda historia,
colocando em check o que vem orquestrado, pronto para ser executado. Ao estabelecer um
alfabeto que valorizava as peculiaridades do contexto social, ambiental, vivenciado pelos/as
estudantes, foi possibilitado aos/as mesmos/as se inserirem em discussGes pertinentes que
os/as autorizaram adentrar num territério legitimado por contribuicdes valiosas. A leitura do
mundo que fazem parte, a escrita permeada de sentidos, de intencionalidade e que néo
trafegam na contramdo do seu conhecimento, mas acrescenta a cada descoberta, essa é a
leitura do mundo a que pertencem, desvinculada da padronizagdo que visiona homogeneizar,
ndo valorizando a heterogeneidade presente nas classes de alfabetizacdo da nossa escola
publica. Nos estudos de Morais (2012), podemos evidenciar que os professores recorrem a
diversas estratégias de ensino que rompem com a linearidade proposta nos documentos
normatizadores, criam, recriam, constroem e reconstroem (CHERVEL, 1990), ou seja, sdo

sujeitos inventivos.
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Prosseguimos com o relato da P3EIC que demonstrou que o ponto de partida foi o
diagnostico da escrita, independente se estavam em periodo anterior a pandemia 2019 ou no
ensino remoto, no ano de 2020: “a gente sempre senta ¢ analisa, a primeira coisa, quando
comega 0 ano letivo, a questdo sempre analisa a questdo da, dos niveis da psicogénese”. As
profissionais expuseram, também, que atuavam sempre partindo do principio de que os/as
estudantes traziam consigo uma bagagem cultural que ndo devia ser desprezada ou diluida,
mas integrada e transformada durante os processos de alfabetizacdo e de letramento. Apds
esse diagnostico, a P3EIC especificou que as proximas medidas a serem tomadas eram as
reflexdes pertinentes ao planejamento: “entdo a partir dali a gente vai analisando o que ¢ que
precisa ser construido, quais as intervencGes nos faremos em relacdo a essa construcdo da
oralidade. Entdo na oralidade, como ¢ que cada crianga esta”.

Ao interpretar esses dados, entendemos ser possivel proporcionar um ensino que “se
ajuste a suas necessidades para que ndo sejam apenas vitimas de uma combinagdo perigosa:
aprovagdo automatica sem ensino especifico, que foque aquilo de que mais precisam”
(MORAIS, 2012, p.76). As professoras relataram que durante o periodo enfrentado com o
distanciamento social, criaram meios alternativos para realizarem o diagnostico e a presenca
da familia foi primordial para que se concretizassem essas atividades, bem como as
mediacOes didaticas. Contudo, a auséncia dos recursos tecnolégicos comprometeu,
sobremaneira, 0s processos de alfabetizacdo e letramento de varias criancas.

A P1EIC especificou, ainda, que, durante o ensino remoto, empreenderam esforcos e
exploraram as parlendas e trava-linguas com o intuito de enfocarem a consciéncia fonolégica
e, com a mediacdo dos pais, maes, responsaveis, bem como da coordenadora pedagogica,
promoveram a utilizacdo de jogos e outras atividades ludicas produzidas comaqueles sujeitos
que estavam acompanhando as aulas on-line.

Conforme ja haviamos mencionado anteriormente, as intervencdes eram planejadas
coletivamente com a coordenadora pedagdgica que as auxiliava: “entdo, isso esta sendo feito.
A coordenagdo junto conosco ¢ a gente vai analisando” (P1EIC). A professora concluiu que
esse era 0 caminho pelo qual organizavam as intervencdes que seriam realizadas, analisando,
individualmente, cada crianca. Verificamos, em sua narrativa, que a docente investiu esfor¢os,
mais acentuadamente, nos eixos da leitura e compreensio textuais. E curioso, porque, mesmo
elencando o teste da psicogénese, 0s jogos didaticos voltados para a aprendizagem da escrita,
ndo ficou claro o trabalho com alfabetizagdo. Ganhou notoriedade, de fato, o campo do

letramento.
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Cabe aqui pontuar as consideracfes referentes aos métodos e/ou metodologias
utilizados pelas docentes da Escola Ipé do Cerrado. Entendemos que a realidade nao se
permite ser apreendida por completo, por isso, elencamos algumas das singularidades
explicitadas pelas docentes:

P1EIC: eu percebi que cada uma tem o seu jeitinho, sua metodologia e seu método, né? Porém, hd um

compartilhamento das ideias, né? Nao ha um consenso total, mas ha um compartilhamento que

enriquece o fazer pedagdgico da outra.

P3EIC: Na verdade, a gente ndo usa um método, a gente usa um pouco de cada um. Ai usa ali 0 método

fonico quando é necessario ’trabalhar as questdes do som, ai utiliza ali o método d&! O da Emilia

Ferreiro, fala ai, eu esqueci. E... dessa do construtivismo a gente utiliza também. Entdo quando a gente

vai olhando, a gente vai usando um pouco de cada método. N4o existe um método s6 que a gente segue,

mais um pouco de cada um, porque, na verdade, a crianca, as vezes nao aprende bem com um, mas
aprende com o outro, entdo a gente vai usando...

P3EIC: E, um pouco de cada um.

Notamos, com base nas narrativas, uma confusdo entre métodos, metodologias,
teorias. Por exemplo, a teoria da psicogénese da lingua escrita sendo citada como método. A
opcao, também, pela articulacdo escrita-pauta sonora, mas voltada para a dimenséao fénica. A
teoria construtivista como um método, enfim, entendemos que, de fato, ainda ha essas
incongruéncias, sobretudo quando se tem na rede de ensino do Distrito Federal a cultura do
teste da psicogénese para diagnosticar as hipoteses de escrita dos/as estudantes.

Dai a importancia de estarmos em continuo dialogo com a escola, visto que as
pesquisas que envolvem esse cotidiano, conforme haviamos anunciado, revelam
especificidades do local pesquisado que nos auxiliam a compreender a dindmica do trabalho
pedagdgico realizado, suas sutilezas impressas no saber mobilizado na acdo (CHARTIER,
2007). Ocorre que esses saberes sdo acomodados frente as coercles prescritivas e essas
imposicdes precisam de um novo ajuste frente aos desafios de serem transformados em
saberes ensindveis (CHEVALLARD, 2000). Na conjectura apresentada pelas docentes, com
nossas lentes, observamos diferentes posicionamentos no que se referiu as metodologias
utilizadas para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Saberes que respeitam uma
epistemologia propria, baseada nos conhecimentos proprios adquiridos pelas professoras, uma
bagagem produzida nos anos de experiéncia e que sdo acionadas por meio das taticas
(CERTEAU, 1998) ao apresentarem um protagonismo operacional que seja aplicavel a
realidade em que estavam inseridas.

Na realidade, trata-se de um saber proprio que se revela na pratica em sala de aula de
forma heterogénea, conferindo uma singularidade prépria. De acordo com Chartier (2007), 0s
saberes forjados pelos pesquisadores ndo se caracterizam comumente com as perspectivas

esperadas pelos/as docentes na rotina escolar. Diante do arcabouco textual académico,
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esses/as profissionais priorizam os conhecimentos mais proveitosos no sentido do como fazer,
ou seja, vai diretamente ao pratico e mais facilmente viabilizado em sua acédo docente.

De fato, apesar das diferentes nuances apresentadas no fazer pedagdgico, as docentes,
em todos os momentos, fizeram questdo de atentar quanto a questdo da unicidade com a
coordenadora pedagdgica que, apesar de ser outro lugar de fala, nesse processo de apropriacdo
da leitura e da escrita, em todas as circunstancias de incursdo que buscamos observar, ficou
perceptivel um trabalho colaborativo.

Outro aspecto que priorizamos foi em relacdo a troca de experiéncia entre as docentes.
Constatamos, na narrativa da P3EIC, que esta seguia uma légica. Ou seja, a pratica ndo é algo
estatico, preso a teoria, mas é formada por saberes que se encadeiam nas trocas profissionais.
Osl/as docentes criam redes de comunicacao entre 0s pares e, com isso, se fortalecem na esfera
escolar. Valem-se dessas trocas para sanar lacunas que, em muitos casos, sao fomentadas pela
propria formagdo académica. As docentes e coordenadora revelaram essas interacdes, na
tessitura organizacional da instituicdo, o didlogo construido nas praticas didatico-pedagogicas,
0 que corresponde ao que é preconizado por Chartier (2007, p. 186) quando menciona que “o
trabalho pedagdgico nutre-se frequentemente da troca de “receitas”, reunidas gracas aos
encontros ¢ aos acasos”. Conforme a autora salienta, esse saber alcanga o terreno de uma
coeréncia impressa no pragmatismo, imbuidas nas estratégias e op¢oes didaticas evidenciadas
como necessarias ao momento. O compartilhamento de préaticas pedagdgicas proporciona a
conexdo de saberes, evitam o isolamento pedagdgico que empobrece as relagdes coletivas téo
necessarias na escola, proporciona o intercdmbio de conhecimento.

Quando analisamos sob o ponto de vista do pensamento organizado pelos/as
professores/as, quanto aos seus saberes profissionais, percebemos que os diplomas nao
definem, por completo, o oficio, a expertise docente. Sobre esse assunto,Chartier (2007)
destaca que o saber profissional pode contradizer o saber tedrico, visto que o primeiro esta
investido de identidade profissional. Desse modo, a autora define que “ao se defrontarem com
textos académicos, os professores privilegiam as informagdes diretamente utilizaveis, o
“como fazer” mais do que o “porqué” fazer, os protocolos de agdo mais do que as explicacdes
ou 0s modelos” (CHARTIER, 2007, p. 185).

Durante a pandemia da COVID 19, as docentes participantes da pesquisa expuseram
que se serviram dos recursos tecnolégicos para se comunicarem por meio das plataformas de
videoconferéncia: Google Meet e WhatsApp. O objetivo foi discutirem, planejarem e
avaliarem as acOes praticas, considerando a necessidade, em muitos casos, de replanejamento.

Esses meios tornaram-se estratégias significativas para potencializar a pratica no cotidiano
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virtual de aprendizagem. Dessa forma, conseguiram continuar mantendo contato, buscaram
aprimorar 0s novos conhecimentos que foram adquirindo e compartilhando ideias,
experiéncias, modos e modelos de implementacdo para as aulas no ensino remoto, periodo
marcado por intensa conturbacdo para a realidade escolar. Segundo as professoras
participantes, essa pratica ofereceu maior seguranca e legitimidade ao que efetivavam naquele
momento.

No campo das tendéncias verificadas no decorrer do estudo, observamos que, nos
discursos proferidos pelas professoras alfabetizadoras do BIA e coordenadoras pedagdgicas,
ficou perceptivel que a producéo textual foi mencionada raras vezes e, em muitos momentos,
mais se assemelhava a construcdo de frases e periodos. Sobre esse assunto, Soares (2020, p.
255) acentua que € preciso “[...] criar situa¢des que se aproximem, tanto quanto possivel, de
situacdes de interacdo por meio da escrita, propondo que a crianga produza um texto tendo o
que dizer, com determinado objetivo, dirigido a determinados leitores”.

Esclarecemos, ainda, que essa atividade é de fundamental importancia, devendo
ocorrer durante todo o processo de escolarizacdo, inclusive na alfabetizacdo, conforme
atestam Morais (2012) e Soares (2018). Esse processo integra, desde o planejamento da
situacdo didatica, até o momento da revisdo. Conforme evidenciado nas narrativas, as aulas
on-line ndo conseguiram atingir todos/as os/as estudantes nesse quesito por motivos diversos,
entre 0s quais citamos, por exemplo, a falta de dispositivos tecnolégicos de comunicacdo
(celular, tablet, notebook) e, em decorréncia, ndo acompanharem as aulas no Google Meet.
Nesses casos, os/as estudantes foram alcancados, apenas, com atividades impressas, sem 0
acompanhamento das professoras. O fato de nem todos/as os aprendizes terem participado das
aulas na plataforma, dificultou, sobremaneira, a realizacdo do trabalho executado, de modo
que alcangou, somente, uma parcela do grupo-classe do 1°, 2° e 3° anos do BIA.

Na proxima secdo, nos debrugcamos na compreensdo sobre os aspectos referentes a
progressdo continuada no bloco inicial de alfabetizacdo, remetendo-nos a articulagcdo entre

professoras alfabetizadoras e coordenadoras pedagdgicas.

3.6 AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS E A PROGRESSAO NO BLOCO
INICIAL DE ALFABETIZACAO

Para composicao desse tema analitico, levamos em consideracdo o entendimento das
coordenadoras pedagogicas e professoras alfabetizadoras no tocante a progressdo continuada

e ao processo avaliativo no campo da alfabetizagdo. Para organizar a discussdo do que
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evidenciamos nos dados obtidos com o grupo focal que realizamos, buscamos, também,
analisar como foram discutidos, no ambito da coordenacdo pedagdgica, esses temas.

Quando a pesquisadora indagou as coordenadoras 0 espaco da avaliacdo considerando
0s anos de 2019 e 2020, a C2EC comentou que em 2019 foi possivel acompanhar, mais
sistematicamente, esse aspecto em funcdo da coordenagédo coletiva ser presencial, portanto,
proporcionar meios mais interativos de comunicacdo no grupo. A coordenadora declarou ser
muito mais produtivo quando realizavam as discussdes envolvendo todo o grupo. Era
possivel, segundo ela, ter maiores alcances quanto ao trabalho realizado em sala de aula.

Ainda de acordo com a C2EC, quando a coordenacdo ocorria no periodo remoto, foi
possivel verificar algumas adversidades que dificultaram o acompanhamento do processo
avaliativo com as professoras: “o segmento vai 14, faz o seu planejamento, alguns optaram
pelo planejamento coletivo, outros individual. Se eu for falar, se eu disser que a gente
acompanhou todos os planejamentos, pelo menos eu, como coordenadora, ndo estava”. Diante
desse cenario pandémico, a coordenadora explicitou os desafios encontrados para contribuir
com a mediacdo profissional: “primeiro que os professores também nédo estdo dando muita
abertura para esse planejamento, para que eu participe, até¢ para ajudar a levar outras ideias”
(C2EC). Esse relato demonstrou que, na realidade, tanto coordenadoras quanto professoras
buscavam meios de se inserirem dentro desse novo formato, e com a avaliacdo ndo foi
diferente, foi desconstruido o que estava alicercado, 0 que era uma pratica frequente e
consolidada. Com isso, foi necessario repensar, buscar meios alternativos para averiguar o que
os/as estudantes haviam se apropriado nessa nova modalidade de ensino. E, conforme
observado, o processo ficou meio que silenciado, descontinuo e isolado.

A coordenadora ainda discorreu que, em alguns trabalhos, pediam ajuda e suporte,
contudo, “[...] tem outros trabalhos que o planejamento mesmo em si, eles estdo fazendo com
coletivo, e, alguns, optaram em fazer individual”. A situacdo desenhada demonstrou a
fragmentacdo do planejamento coletivo, pautado pela limitagcdo de interacGes profissionais e
cooperacdo conjunta entre todos aqueles que promoviam o processo de aprendizagem.
Placco(2010) assinala que as responsabilidades devem ser partilhadas por todos/as envolvidos
no ensino, e que

nenhum processo de planejamento e de desenvolvimento profissional, na escola, tem
resultados efetivos se a responsabilidade pelos processos e pelos resultados ndo é
partilhada — cada qual com a fungdo que lhe cabe, mas consciente das fungdes uns

dos outros e colaborando mutuamente para que 0s objetivos sejam alcancados
(PLACCO, 2010, p. 53).
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Na Escola Caliandra, foi evidenciado, no decorrer do ensino remoto, alguns entraves
que permearam o planejamento das agdes avaliativas, visto que o trabalho coletivo foi
impactado, dessa vez, pelo cenario pandémico. Nesse aspecto, concordamos com a C1EC de
que havia a necessidade de engajamento de todos/as os/as profissionais para uma atuagado
mais concisa, de forma que possam promover uma reestruturacdo das acfes pedagogicas
avaliativas.

Sabemos que a avaliagio é um instrumento que favorece no processo de
ensino/aprendizagem. A seguir, pontuamos algumas coloca¢cbes das professoras
alfabetizadoras no que se refere a essa area, remetendo-se as especificidades do bloco inicial
de alfabetizacdo:

P3EC1 avaliacdo escolar é continua e serve como um instrumento de investigacdo que, através dos

resultados, o professor pode intervir de forma adequada, o que contribui para o processo de progressao

continuada do estudante. )

P2EC: a avaliagdo escolar é um instrumento para direcionar o trabalho e as a¢des pedagdgicas. E uma

forma do aluno nos mostrar como esta seu desenvolvimento escolar, quais aprendizagens ja foram

alcancadas, que ainda precisam ser trabalhadas e desenvolvidas.

P3EC: penso que a funcdo primordial da avaliacdo € diagndstica tanto para o professor quanto para o

aluno.

Consideramos que essas declaragdes concentraram dois pontos de vista que
gostariamos de elencar: o primeiro € que, em termos conceituais, revelaram a compreensdo
docente da fungdo prevista pela avaliagdo enquanto instrumento que auxilia a pratica; o
segundo envolveu aspectos inerentes ao processo dialdgico que precisava ser estabelecido
com todos os sujeitos envolvidos. Ao analisarmos os relatos dos coordenadores pedagdgicos,
observamos que, apesar do entendimento dos propdsitos avaliativos, ocorreu uma
desarticulacdo, de modo que o trabalho coletivo sofreu, ainda mais, impactos. As
coordenadoras relataram que, muitas vezes, ndo se sentiram acolhidas para participar dando
sugestOes e apresentando ideias que pudessem contribuir com o processo. Essa realidade vai
na contramao do exposto por Domingues (2014, p. 146), quando explicita, remetendo-se ao
trabalho conjunto de docentes e coordenadores/as, que o/a coordenador/a pode “ser
compreendido como um elo entre os docentes [...] um articulador das decisfes coletivas,
visando o pleno desenvolvimento da atividade pedagdgica, em prol da aprendizagem [...]”.
Esse foi o cenario desenhado na Escola Caliandra, ou seja, auséncia de um trabalho coletivo,
ainda mais expressivo na pandemia.

Embora essa pesquisa ndo enfoque, diretamente, o campo da avaliacdo, buscamos
elementos que pudessem contribuir para o nosso entendimento sobre como ocorriam essas

relacGes tecidas no chdo da escola para que pudéssemos compreender como se relacionavam
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com o fator da progressdo continuada no bloco inicial de alfabetizagcdo. Os depoimentos das
professoras alfabetizadoras foram claros quanto ao entendimento de que a avaliacdo é um
instrumento facilitador para o planejamento das ac¢Ges que devem ser consideradas. A P3EC1
ratificou que “tanto no presencial quanto no remoto, os resultados da avaliagcdo servem para o
professor identificar as fragilidades no processo pedagogico”. De fato, entendemos ser esse
um campo que merece discussdes rotineiras na instituicdo para que logre éxito. E
imprescindivel que seja objeto de estudos, analises e trocas de experiéncias entre 0s pares,
sendo, também, forgca motriz capaz de mover os sujeitos a se autoavaliarem dentro desse novo
cenario desenhado pela pandemia.

Deixamos marcado que a avaliacdo, nesse contexto, estaria atrelada a um
acompanhamento diagnostico da aprendizagem, com vistas ao trabalho pedagdgico
sistematizado da alfabetizagdo na perspectiva do desenvolvimento de habilidades
“distribuidas em progressao ao longo dos anos do ciclo de alfabetizagdo e letramento”
(SOARES, 2020, p. 292). Por nosso estudo estar centrado no campo da linguagem,
entendemos ser importante analisar a progressdo no ciclo, pensando no componente avaliagéo.
De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas para Organizacdo Escolar do 2° Ciclo, a opgdo é
pela avaliagdo formativa cuja fun¢do ¢ “diagnosticar os processos de ensino e de
aprendizagem e, consequentemente, servir de instrumento para a melhoria da qualidade do
ensino” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 29).

De acordo com o documento supracitado, a avaliacdo busca valorizar e potencializar
as aprendizagens e ndo servir de instrumento catalisador de classificagdo e promotor de
exclusdo. Guiados por expectativas de aprendizagem que precisam ser revisitadas,
constantemente, prevendo o dialogo entre todo corpo docente alfabetizador e coordenadores
pedagogicos, para garantir, assim, a continuidade das aprendizagens e o redimensionamento
das praticas, quando necessario. Portanto, é importante verificar, periodicamente, as
necessidades de aprendizagem dos/as estudantes e realizar o acompanhamento dessa evolucédo
progressiva e continua por meio dos diagnosticos, 0s quais Soares (2020, p. 310) esclarece
que demandam terem definidas as metas a se alcangar, verificando se “as criangas estdo
alcancando os conhecimentos e habilidades definidos como necessarios para que elas se
tornem alfabetizadas e letradas™.

A C2EC clarificou, no grupo focal, que o instrumento mais utilizado pelas docentes,
tanto no ano de 2019 quanto em 2020, foi o teste da psicogénese. No presencial, ocorrido em
2019, elas aplicavam os testes para os alunos e acompanhavam o desenvolvimento,

individualmente, em sala de aula, realizando as intervencdes necessarias, conforme as
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hipdteses de escrita. No ano de 2020 foi bem mais complexo, segundo a coordenadora: “o
BIA continuou utilizando muito, mesmo quando no remoto, o teste da psicogénese. Eles
faziam pelo Meet, individual, aluno por aluno”. Nessa modalidade remota, os/as estudantes
que tinham acesso as plataformas de aulas pelo Google Meet, conseguiram, mesmo que
parcialmente, se apropriar da leitura e da escrita. Entretanto, ndo tivemos, conforme ja
explanado, essa realidade para todos/as.

Sobre esse assunto, a P3ECI1 reiterou que “0 instrumento mais comum foi o teste da
psicogénese [...] Durante o periodo do ensino remoto, foram aplicados os testes da
psicogénese através do WhatsApp” confirmando o que havia sido relatado pela coordenadora.
Entretanto, os/as estudantes que ndo tinham meios de acesso as plataformas digitais, ficaram
extremamente prejudicados. O distanciamento provocou impactos na aprendizagem o que,
certamente, vai demandar pesquisas na area. Aqueles/as que recebiam as atividades
impressas, foram excluidos dos diagnosticos desenvolvidos pelas docentes. Entdo, nesse caso,
ficaram reclusos a mediacdo da familia que, por varios fatores, nem sempre podiam intervir
na aprendizagem, realizando as atividades disponibilizadas. Havia um entendimento, por parte
das profissionais que contribuiram com o nosso estudo, de que, de fato, os/as estudantes que
néo tiveram esse acompanhamento da escola, foram prejudicados.

Ao discorrer sobre o0 assunto, a P3EC1 assinalou que no ensino presencial, em 2019,
as professoras designavam momentos para discutir o processo avaliativo dos/as estudantes,
conforme explicitado pela docente: “durante a coordenagdo pedagogica, 0s professores se
reuniam e faziam a escolha do método avaliativo com o auxilio da coordenadora. No
presencial é mais facil a verificagdo da aprendizagem dos alunos” (P3EC1). Percebemos,
portanto, que em 2019 havia a participacdo da coordenadora nas tomadas de decisédo que se
referiam aos processos avaliativos no BIA. Ainda segundo a docente, “no remoto, os pais
auxiliavam os filhos, o que comprometia o processo avaliativo”. Por que comprometia? A
docente enfatizou que os pais/mées estavam realizando, literalmente, as atividades para os/as
filhos/as, o que interferia, diretamente, no rendimento, no perfil dos/as estudantes.

Sobre esse assunto, as coordenadoras exprimiram que 0 espaco mais utilizado para o
tratamento didatico das singularidades de aprendizagem, resultantes das atividades
diagndsticas, foi o conselho de classe, contudo, nos chamou a atencdo uma pratica que
antecedia esse momento designada depré-conselho. Sobre essa pauta, a C2EC relatou: “eu
digo que foi bem bacana colocar na escola esse pré-conselho antes do conselho de classes.
Trouxe um resultado bem bacana”. Desse modo, ficou perceptivel que houve um

desdobramento nesse percurso pedagogico que pensamos ser interessante ressaltar, ou seja,
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antes do conselho em si, realizavam um pré-conselho, quinzenalmente, onde discorriam sobre
assuntos pertinentes a aprendizagem dos sujeitos inseridos nas classes de alfabetizacdo do
BIA.

Nesse espaco, buscavam alternativas vidveis para atenuar as dificuldades observadas e
adotavam medidas que pudessem auxiliar na aprendizagem. A coordenadora explicou que
essa acdo tirou a ansiedade das professoras, atenuou as tensfes provocadas, de modo que as
profissionais estavam mais conscientes das medidas que haviam sido tomadas por todos/as
envolvidos/as. Ressaltamos que o conselho de classe, nas escolas, em muitos casos, nao
reflete seu propoésito, de modo que se reduz a uma sesséo de lamentos, ndo de resolugdes dos
problemas apresentados. O conselho de classe participativo engloba o “reconhecimento dos
progressos dos estudantes, das praticas que sdo ou ndo para a promoc¢ao das aprendizagens”
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 34). Consideramos interessante esse formato de
antecipacdo, nas coordenagfes pedagdgicas, que é 0 espaco propicio para o levantamento de
todos os problemas, pois, assim, se evita o acimulo de obstaculos que permeiam 0s processos
de ensino e de aprendizagem, cria possibilidades dialdgicas de intervencao e contribui com a
formacéo dos estudantes.

Os relatos das docentes da Escola Ipé do Cerrado revelaram marcas prevalecentes de
avaliacdo que sugeriram um acompanhamento dos processos de ensino e de aprendizagem. A
respeito desse assunto, a P3EIC discorreu como ocorria essa organizacdo na instituicao,
apontando algumas diferencas entre os anos de 2019 e 2020:

a gente ndo tem fixado provas, a gente ndo... a gente faz uma construgdo do processo. Entdo a gente vai

fazendo atividades avaliativas e, ao longo do processo do bimestre, a gente sempre fez assim, antes?

Antes no presencial. A gente fazia assim, pontos, fazia ali uma planilha do que a gente ia observar para

aquele bimestre. Entdo na coordenacdo coletiva a gente planejava, o que a gente deveria alcancar

naquele bimestre e a gente fazia aquele ponto, ai a gente ia marcando pro relatério. Entdo aquilo ali
ficava como um ponto para o relatorio, isso enquanto, em 2019. Em 2020, a gente comegou a analisar
pelos retornos que a gente recebia pelo WhatsApp e pela plataforma.

A professora demonstrou que se orientavam pelos diagndsticos realizados no decorrer
dos bimestres, objetivando planejar as devidas media¢cbes nos acompanhamentos da
aprendizagem dos estudantes. O preenchimento da planilha indicou a sistematizacdo que
utilizavam para se guiarem, de forma mais precisa, na elaboracdo de estratégias que
auxiliassem os processos de alfabetizacdo e de letramento, pensando nas expectativas de
aprendizagem que deveriam ser alcangadas no bimestre.

Na Escola Ipé do Cerrado, considerando essa pauta, ocorreu um entendimento

aproximado do que foi esbocado pela Escola Caliandra. A P3EIC assinalou que
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é, a avaliagdo... na verdade, na avaliacdo, eu preciso avaliar o tempo todinho, toda a avaliacdo vai me
da um pontapé pra, como €é que eu vou agir ali, seja da dificuldade, sejam nos ganhos, nos acertos, erros,
tanto do nosso trabalho como no, na apropriacao que as crian¢as vdo fazendo da aprendizagem. Entéo, a
avaliacdo é essencial nesse processo. Eu tenho que avaliar constantemente se aquilo deu certo, se ndo
deu certo, 0 que que eu preciso fazer? Qual a intervencdo que tem que ser feita. Entdo a partir da
avaliagdo ¢ que vai me da um norte... um ponto pra que eu possa desenvolver.

Conforme pontuamos, a respeito da aproximacdo entre as escolas pesquisadas, o
trecho anterior sinaliza para uma concepcao formativa de avaliacdo, que esta na contraméo de
concebé-la como instrumento de medigdo e classificacdo, mas que se articula com préaticas
interventivas diante das singularidades de aprendizagem identificadas nos processos de
alfabetizacdo e letramento. Concatenamos esse relato como explicitado pela P1EIC que
discorreu sobre o0 assunto trazendo, ainda, o elemento da progresséo continuada:

entdo, avaliagdo escolar é um ponto de partida pra si... Aonde a gente tem que se galgar para que o

aluno alcance habilidades, as competéncias, o letramento. Pra que, como é que vou dizer? Esse continuo

do, da progressdo aconteca, verdadeiramente, eu acho. A avaliagdo é um mecanismo que a gente tem
que firmar. Eu avalio se o aluno j& sabe, para qué, para eu ensind-lo, para que ele busque essa
aprendizagem para que aconte¢a a progressao.

Considerar a avaliacdo escolar como ponto de partida, significa pautar as agdes no
acompanhamento do ciclo de aprendizagens, garantir que todo processo seja observado,
avaliado e ressignificado a medida que for possivel apreender os pontos que carecem de
mediacdo no concernente a apropriacdo da leitura e da escrita. O relato da professora se alinha
ao que vem preconizado nas Diretrizes Pedagbgicas que discorrem sobre a execucdo das
intervengdes pertinentes na “etapa para a elaboracdo do planejamento, considerando o “para
qué”, “o qué” e “como fazer”, por meio das sequéncias didaticas e/ou projetos de trabalho”
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 33). Avaliamos para acompanhar, orientar e apresentar
outras possibilidades de aprendizado.

Nesse percurso, encontramos, em outra exposicdo da P3EIC, indicios dessa
compreensdo relacionada ao motivo pelo qual é necessario avaliar: “eu avalio se o aluno ja
sabe, para qué? Para eu ensina-lo, para que ele busque essa aprendizagem para que aconteca a
progressdao”. A avaliacdo a servico da reorientacdo da pratica, eis o foco do relato da P3EIC.
A P3EIC complementou, ainda, que o propdsito desse diagndstico, em sua percepcao, é que
“a avaliacdo ¢ para nos orientar, como ¢ que o trabalho vai andar, porque vocé avalia para
saber quais sdo as dificuldades, os erros, acertos. Como € que o trabalho vai continuar a partir
dali”, ou seja, cumpre o designio de suprir as necessidades levantadas e planejar intervengdes
didatico-pedagogicas que auxiliem o desenvolvimento dos estudantes. De acordo com as

Diretrizes, é preciso
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tornar visiveis, por meio de registros, 0s avancos e as necessidades de cada
estudante, de cada turma e da unidade escolar como um todo, com o intuito de
planejar acBes que possibilitem a resolucdo dos problemas de ensino e de
aprendizagem evidenciados por meio do uso de procedimentos e instrumentos [...]
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 32).

Entre os instrumentos utilizados para diagnosticar o desenvolvimento dos estudantes,
as professoras e coordenadora da Escola Ipé do Cerrado afirmaram que o mais utilizado era o
teste da psicogénese. Segundo a P1EIC: “um desses, dessas discussdes € o proprio teste da
psicogénese. E uma avaliagio riquissima, onde a gente embasa muito 0 nosso caminhar, é em
relacdo a alfabetizacdo [...]”. Diante do exposto, a professora esclareceu que, por meio desse
instrumento, eram definidos os planejamentos, as intervengdes e ajustes de que necessitavam.
De acordo com a docente, “faz o teste da psicogénese e, dependendo do jeito que se faz o
teste da psicogénese, ela pode, vai precisar ter um outro tipo de olhar, um outro tipo de
avaliagdo”. Essa afirmacdo coaduna com o que Morais (2012, p. 76) exp0s que 0s sistemas
notacionais, quando analisados sob a Otica de objetos de conhecimento, apresentam
complexidades inerentes ao tratamento das especificidades do processo de alfabetizacdo que
sinalizam, inevitavelmente, para a mudanca de estratégias pautadas na “criacdo de
metodologias que auxiliem o aprendiz a reconstruir aquelas propriedades do SEA, a0 mesmo
tempo em que vive praticas letradas”.

Ao lado das exposicOes apresentadas, destacamos que a P1EIC explicitou outro fator
gue nos interessou nesse estudo: “a coordenadora tem isso, de agregar ‘olha, esse aluno
precisa disso, esse aluno precisa de aquilo. Nesse momento, vamos fazer dessa forma. Ah, ndo
deu certo? Vamos fazer de outro jeito”. Tudo iSso para assegurar e garantir meios para que 0s
estudantes sejam focados. A CI1EIC tem acionado mecanismos de acompanhamento,
juntamente com as professoras do BIA, ao pensar nas singularidades da sala de aula, bem
como nessa cadeia progressiva de ensino da leitura e da escrita.

No trecho que segue, temos um relato da coordenadora, cujo grupo focal foi realizado
em momentos distintos. Nesse momento, se posicionou: “a gente discute, sim. Inclusive, a
gente planejou até atividades avaliativas. Cada ano teve atividades para avaliar. Mas assim, no
remoto foi complicado”. Confirmamos, com esse relato, que houve a aproximacdo das
informacdes explanadas pelas participantes, visto que as professoras destacaram como aspecto
positivo e favorecedor para um trabalho coletivo e colaborativo, a participacdo da
coordenadora que gerava autoconfianga no grupo.

Com relacdo ao ano 2020, marcado pela pandemia da COVID 19, anteriormente a

coordenadora j& havia prenunciado as complexidades advindas dessa situacdo que desvelou as
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desigualdades sociais de modo explicito e inconfundivel. Com relagdo ao processo de

alfabetizacdo, foi penoso e dispendioso para todos os envolvidos, em funcdo das adversidades

enfrentadas com a falta de equipamentos eletrénicos que possibilitassem a insercdo de

todos/as os/as estudantes nas aulas remotas. Em relacdo a esse cenério, a C1EIC explicitou
entdo, assim, a questdo da avaliacdo nesse remoto foi bem complicada assim para o professor. Teve
professores que tiveram que ligar para crianca. Mas assim, a gente teve que planejar as formas de
melhor avaliar cada crianca, porque cada uma tinha uma situacdo. Tinha crianca que estava sé na
atividade impressa, entdo assim, o professor mandou o material impresso, mas ficava aquela coisa...
sera que é a crianca que vai responder? Entdo o professor tinha que ligar para verificar se aquela
atividade que ele resolveu, a atividade impressa, se realmente foi ele quem fez. Entdo a gente ficava
buscando estratégias, mas ndo foram muito efetivas.

O que se evidencia, nesse contexto, foi que os que tinham menos acesso foram
prejudicados, sobremaneira, em comparacdo com aqgueles que dispunham do aparato
tecnologico. Diante dessa realidade, so tiveram acesso as atividades impressas, contribuindo,
desse modo, para um abismo entre a escola, 0 elenco de professores/as e 0s/as estudantes.

Nesse contexto, a C1EIC explicitou que foram promovidos momentos na coordenacgéo
pedagdgica, quando ainda estavam no modo remoto, em que compartilhavam os instrumentos
que estavam utilizando para realizar os diagnosticos e analisavam, coletivamente, esse
material aplicado nas turmas, de forma que todos/as pudessem contribuir com as reflexdes nos
diferentes anos do bloco inicial de alfabetizagéo.

Os estudos de Bonafé, Almeida e Silva (2018) trouxeram alguns dados que se
assemelharam com o0 que encontramos nessa pesquisa no que se refere a articulacéo
constituida pela coordenadora pedagdgica dessa instituicdo. Os dados se aproximaram quanto
a conjectura da acdo e tessitura profissional no quesito da motivagdo proporcionada ao grupo
docente, no caso, em especifico, da instituicdo Ipé do Cerrado que ocorreu num periodo de
intensa conturbacdo como foi 0 ano de 2020, com a pandemia, momento em que constituiram
um arcabouco de experiéncias e compartilhamento da pratica em busca do melhor
atendimento aos/as estudantes em processo de apropriacdo da alfabetizacdo e do letramento,

além do compromisso solidario que estabeleceram.

3.7 CONCEP(;C:)ES DAS COORDENADORAS PED~AGC’)GICAS ACERCA DA
ATRIBUICAO FORMATIVA NAS INSTITUICOES ESCOLARES

O compromisso formativo permeia a constituicdo da profissionalidade do/a
coordenador/a pedagdgico/a. Ao ocupar 0 cargo nas instituicbes educativas, esse sujeito/a

assume o compromisso desafiador com a formacédo docente e o direcionamento do processo
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de ensino-aprendizagem, do planejamento do trabalho pedagdgico, da implementacdo e
avaliacdo rotineira da Proposta Pedagdgica da escola. Ratificamos que as Diretrizes
Pedagogicas para a Organizacdo Escolar do 2° Ciclo trouxeram legitimidade, ja que enfatizam
que
a formacdo continuada dos docentes ocorre ao longo de toda a vida profissional e
ndo deve ser encarada como um complemento para suprir lacunas e fragilidades
tedrico-metodoldgica, mas como um repensar permanente da pratica pedagdgica no
contexto do cotidiano escolar, a luz de estudos e pesquisas (DISTRITO FEDERAL,
2014, p. 22)

Nesse movimento formativo, os sujeitos que assumem a coordenacdo pedagodgica
estdo imbuidos dessa responsabilidade, contudo, o que observamos, na realidade institucional,
¢ a auséncia de propositos formativos para esses sujeitos que se dispdem a se tornarem
formadores. Quando nos reportamos a formacao, estamos nos dirigindo aquelas especificas
para 0s sujeitos se apropriarem das incumbéncias designadas para constituir o/a profissional
atuante na coordenacgédo pedagdgica.

No decorrer da pesquisa, quando indagadas a respeito dos propositos constitutivos da
profissdo, as coordenadoras nos informaram que quando assumiam o cargo, ndo conseguiam
assimilar, concretamente, as atribuicfes que lhes competiam em virtude da demanda de
trabalho. Apontaram, nos depoimentos, que, com relacéo a parte formativa, a EAPE fomentou
cursos destinados aos/as coordenadores/as em 2019 que, inicialmente, seria presencial e, em
seguida, por causa da pandemia da COVID-19, inseriram a modalidade on-line. Em 2020
também foram oferecidos no modo remoto. Com relacdo aos anos anteriores, foi colocada a
questdo do deslocamento que se constituia num obstaculo para a realizacdo das formacdes,
pois a Regido Administrativa de Planaltina-DF se encontrava, geograficamente, distante do
local que oferecia a formacéo presencial na EAPE, em Brasilia-DF.

A respeito do processo formativo viabilizado na escola, encontramos relatos
diversificados que nos levaram a refletir acerca do olhar abrangente que as coordenadoras
tinham demonstrado e a integracédo articulada no decurso letivo. A C2EC realgou:

principalmente quando vem... o conselho de classe, dependendo da demanda. E de acordo com a

demanda, com a dificuldade que os segmentos estdo passando. A gente vai anotando e classificando

quais sdo as dificuldades maiores e a gente vai preparando as formagdes para ajudar.

Observamos, a partir do relato da coordenadora, o carater pedagogico formativo
assumido no pds-conselho de classe, visto que a partir das demandas expedidas, eram

providenciadas as formacdes com o intuito de auxiliar as docentes nesse percurso didatico e
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pedagdgico, ou seja, havia uma énfase nas necessidades reais, de demandas que emergiram de
contextos dialdgicos, ou seja, no coletivo. A C2EC ainda complementou: “A gente vai em
cima da dificuldade que o grupo apresenta. Ai, a gente vai atrds ¢ traz para a escola”. A
identificacdo das dificuldades se tornou o fio condutor para fomentar as agdes. Sobre esse
assunto, Pessba (2015, p. 108-109) enfatiza:
nao basta, por exemplo, identificar que um determinado professor esta com
dificuldade para fazer que seus alunos aprendam. E preciso detectar qual é essa
dificuldade, especificamente, e propor reflexdes que apontem caminhos possiveis

para o avango dos alunos no processo de aprendizagem, ou seja, € necessario que
saiba realizar intervencgdes pontuais junto aos professores.

A medida que coordenadoras e professoras promoviam o investimento em metas
compartilhadas, nesse caso especifico, na alfabetizacdo e no letramento dos/as estudantes, por
meio do olhar sensivel as dificuldades observadas junto ao coletivo, foram empreendidos
caminhos pelos quais puderam alcancar alternativas que contemplaram as disposi¢oes
apresentadas no decorrer da coordenagdo pedagogica. Orsolon (2019, p. 42) endossa essa
prerrogativa reiterando: “como um processo de aprendizagem coletiva”. Concordamos com a
autora que explicitou que o espaco escolar € uma fonte interativa, onde a formacdo continuada
aponta significantes caminhos para o desenvolvimento de aprendizagens para docentes e
coordenadoras. Alinhado ao que foi exposto anteriormente, a C3EC declarou: “entdo a gente
fica observando o que elas mais tém como dificuldades e em relacdo ao qué, e a gente vai
preparando as formagdes”. Verificamos a coeréncia entre 0s discursos no que se referiu ao
esforco da equipe de coordenadoras quanto ao tratamento das especificidades observadas no
contexto do BIA.

No decurso dos relatos, quando solicitadas que narrassem sobre como as professoras
acolhiam essa tarefa formadora, articuladora e transformadora que as coordenadoras
estabeleciam no contexto escolar, encontramos varias nuances nesse trajeto. A C2EC revelou:
“vou ser sincera, ndo € bem acolhida ndo. (risos) Ah, Deus a gente tem até medo e fica
falando: “Vai vocé.” “Nao, vai voc€”. (risos). A coordenadora exprimiu a desmotivagdo com
o processo formativo desvelado por algumas professoras. Continuou enfatizando:

e tem coisas que a gente passa para a direcdo, porque tem pessoas que, assim, nem escutam, nem fazem

a escuta primeiro e ja criticam antes de escutarem a proposta. Isso acaba ofendendo a gente, porque a

gente monta um trabalho com tanta pesquisa, com tanta dificuldade, se dedica, para chegar Ia,

apresentar e levar logo uma negativa de cara. Acontece muito assim de claro, a gente leva a primeira
proposta, a pessoa ficar fazendo bico, mas depois até faz. Faz e gosta. E depois a gente fica olhando

assim para cara: “Esta vendo, para que ficar botando dificuldade ou criticando? Porque é tdo ruim e
desestimula a gente.
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A C2EC realgou que algumas docentes ainda ndo tinham se dado conta desse papel
formativo que lhes cumpria realizar. Em relacdo a esse tema, Domingues (2014, p. 120)
salienta: “a formagdo na escola aproxima os professores das necessidades pedagogicas, o que
torna a pratica elemento de analise e reflexdo”. Nesse contexto, destacamos a importancia do
didlogo no cotidiano, para que haja o entendimento dessa a¢do que € imprescindivel na escola,
a fim de que os equivocos que permeiam as relacdes possam ser esclarecidos de forma que
estas sejam garantidas e fortalecidas.

Destacamos, ainda, que o apoio da equipe gestora é fundamental para que as praticas
formativas sejam implantadas e se sustentem nessa agdo colaborativa, potencializando
estratégias e proposicBes que almejam o desenvolvimento profissional. Outro ponto que
enfocamos foi a auséncia de motivacdo nas formacdes, ja que, como ja assinalado, essas
profissionais ndo tinham a adesdo majoritaria. Sobre esse tema, Domingues (2014, p. 137)
encontrou, em sua pesquisa, tracos semelhantes e encaminhou o seguinte comentario: “o
desafio da coordenagdo pedagdgica esta em ndo se sentir impotente diante de tal situagdo”.
Nessa perspectiva, é preciso criar um ambiente colaborativo e dialégico, capaz de promover a
superacao do isolamento pedagdgico e o individualismo.

Capturamos, nos relatos das coordenadoras, expressdes que manifestaram percepgdes
variadas. Conforme assinalou C3EC: “sim, ndo sdo todos [...] muitos na verdade, entram no
clima e seguem junto com a gente. Pega na mao e vai, mas tem muitos que a gente precisa ir
pisando em ovos para poder falar, para poder dar alguma ideia, para dar alguma sugestao”.
Desse modo, foi observado que, apesar de enfrentar resisténcia de uma parte do grupo, a
coordenadora encontrou, em outra parcela, a disposi¢do para considerar o espaco e tempo
formativo da coordenacdo pedagdgica como oportunidade de crescimento e amadurecimento
profissional.

Orsolon (2019, p. 41) assinalou, a respeito do processo formativo, que as
coordenadoras pedagdgicas também experimentam momentos apreensivos, aflicbes inerentes
de sentimentos balizados na desilusdo/cansaco quando “[...] o professor idealizado, presentes
no imaginario, se distanciam dos sujeitos reais a serem trabalhados”. No entanto, essa
coordenadora explicitou que, durante o ensino remoto, no ano de 2020, foram persistentes nas
observagdes com o intuito de auxiliar as docentes alfabetizadoras, embora “algumas nao
aceitaram que eu desse sugestdes, mas outras ndo, outras entraram no clima e me ligavam,
mandavam mensagens, faziam video chamadas para falar como tinha sido, como tinha
acontecido da sugestdao” (C3EC). De fato, a persisténcia das coordenadoras no

acompanhamento e no enfrentamento das situa¢des de resisténcia, incidiu, positivamente, na
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pratica de outras docentes que decidiram participar da construcdo coletiva do trabalho
pedagdgico na escola. Domingues (2014, p. 154) exp0s que “é preciso enfrentar a situa¢do
problematizando as concepgfes de trabalho e os discursos docentes. [...] muitas vezes esta
pautado numa compreensdo equivocada de educacio e conhecimento”.

No caso das professoras inseridas no BIA, esse espago/tempo possibilitou a tessitura
de reflexdes pertinentes a apropriacdo do SEA na perspectiva do letramento, discutindo os
meios pertinentes para promover auxilios aos/as estudantes que precisavam de maior
mediagdo. Apesar das criticas que receberam diante das iniciativas depreendidas,
demonstraram ousadia no cumprimento de suas atribuicdes de formadoras e ndo meras
reprodutoras de determinacdes impostas pelo sistema.

A C1EIC discorreu sobre os propdsitos formativos na unidade de ensino que atuava e,
ao tratar sobre esse assunto, demonstrou que as docentes dessa escola eram mais receptivas
com os processos formativos direcionados a esse publico. Sobre o assunto, relatou: “sim, e a
gente sabe que a gente tem muito que aprender um com o outro. Entdo a gente tem muito essa
troca de experiéncias”. Nessa instituicao, observamos que havia maior coesao entre o grupo.
N&o localizamos, no relato da coordenadora, indicios desfavoraveis de dificuldades que
pudessem comprometer a concretizagdo da formagdo continuada na instituicdo. Nos
depoimentos da coordenadora, encontramos um grupo disponivel para o trabalho no interior
da escola. Reiterou o seguinte: “procuro mostrar para eles que esse projeto pode contribuir
para o trabalho pedagogico deles. Entdo, para isso, eu tenho que saber o que eles estdo
trabalhando”.

Ao buscar repensar os saberes compartilhados, coletivamente, associados aos fazeres
construidos pelas docentes, demonstrou o carater reflexivo desempenhado pelas profissionais
de modo conjunto. A esse respeito, Imbernon (2009, p. 62) assinala que, assim, podemos
“aprender num ambiente de colaboragdo, de dialogo profissional e de interacdo social:
compartilhar problemas, fracassos e éxitos. Criar um clima de escuta ativa e de
comunicagdo”. No ano de 2019, foi possivel desenvolver véarios projetos relacionados a
alfabetizacdo e letramento, assim como em outras areas. No ano de 2020, apesar das
complexidades promovidas pela pandemia, ainda assim, a coordenadora reiterou que, por
meio dos recursos tecnoldgicos, reunides pelo Google Meet e WhatsApp, permaneceram
interligadas, nos momentos de coordenacdo pedagoOgica, para discutir os meios de
aprimoramento das praticas para o desenvolvimento da leitura e da escrita dos/as estudantes.
Desse modo, promoviam formacgGes on-line e participaram de varias formacdes fomentadas

pela SEEDF, entre outras possibilidades que surgiam.
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Outro aspecto referenciado pelas coordenadoras das duas instituicbes foi o
alargamento das possibilidades formativas no periodo das aulas remotas, durante o ano de
2021. Foi considerado que houve um avango em relacdo ao processo formativo, do ponto de
vista das coordenadoras, em funcdo dos acessos proporcionados, contudo, pensamos ser
pertinente atentar ao fato de ndo ser interessante nos conformarmos e nos submetermos a
politicas de formacédo que nos restringe de um debate mais condescendente e de possibilidades
de nos posicionarmos frente aos truculentos ataques aos quais temos vivenciado,
principalmente, no que tange a alfabetizac&o e letramento.

Sabemos que temos que buscar novos saberes e conhecimentos que possam nos
auxiliar a reinventar as praticas diante desse novo cenario que se descortina a nossa frente, as
mudancas estavam ocorrendo numa velocidade vertiginosa, no entanto, ndo podemos nos
desvencilhar de posturas criticas e reflexivas na formacdo continuada nas escolas. Estamos
vivendo num mundo que transcorre em constante transformacdo, entretanto, privilegiar os
espacos de debates de forma significativa, € imprescindivel para fomentar a valorizacdo de
todos os sujeitos que se desdobram para fazer com que a educagdo aconteca.

Os dados aqui discutidos indicaram um caleidoscopio de perspectivas. Em alguns
momentos, houve pontos de aproximacgdo, em outros, de distanciamento, o que revela as
singularidades de cada escola, de cada profissional que, embora estejam inseridos/as numa
mesma Secretaria de Educacdo, possuem singularidades formativas, de atuacdo, de contexto
profissional. Essa realidade, portanto, contribui para a elaboracdo de taticas que atendam as
especificidades do cotidiano. Seguimos apontando algumas consideragfes finais e
corroborando com a premissa de que é possivel alcancar um trabalho articulado entre

professoras alfabetizadoras e coordenacédo pedagogica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A guisa de algumas conclusdes, reiteramos que o objetivo desse estudo foi analisar as
articulagcdes tecidas entre coordenador pedagdgico e professoras alfabetizadoras no
concernente aos processos de alfabetizacdo, no ambito de duas escolas publicas do Distrito
Federal, entre os anos de 2019 e 2020. Sublinhamos que, para a realizacdo da pesquisa,
buscamos interagir com quatro professoras da Escola Caliandra (1° 2° e 3° anos do ensino
fundamental) e trés coordenadoras; ja na Escola Ipé do Cerrado, contribuiram trés docentes
atuantes naquela etapa da escolarizacdo, bem como uma coordenadora. Foram trés grupos
focais realizados no segundo semestre ano de 2021. Ambas as instituicdes, conforme ja
sinalizado, pertenciam a Coordenacao Regional de Planaltina, no Distrito Federal.

Inicialmente, no cronograma preparado, havia a previsao da realizacdo de observacgdes
no espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica das duas unidades de ensino, contudo, a
pandemia da COVID-19 trouxe, consigo, complexidades que dificultaram a efetivacdo dessa
perspectiva que haviamos delineado.

Nosso primeiro objetivo especifico foi conhecer as percepcbes das profissionais
(coordenadoras e professoras) acerca do trabalho desenvolvido no ciclo de alfabetizacéo.
Sobre esse tema, entre os dados analisados, prevaleceu, na Otica das docentes, a
disponibilidade que a coordenacdo pedagdgica precisa ter para o atendimento das demandas.
Assinalaram que, no cotidiano escolar, o envolvimento e participacdo das coordenadoras
pedagdgicas era imprescindivel, tanto no contexto presencial, quanto remoto. Ao detalharem
mais esse trabalho conjunto, as docentes enfatizaram que essa insercdo poderia ocorrer desde
o planejamento, perpassando a pratica didatico-pedagdgica, a dimensdo avaliativa e a
ressignificacdo dos encaminhamentos apos analise conjunta dos resultados obtidos.

Desse modo, as coordenadoras pedagdgicas assumiriam, cotidianamente, um papel
relevante no desenvolvimento de um conjunto de saberes didatico-pedagdgicos, objetivando
assegurar as aprendizagens dos/as estudantes no contexto educativo.

Compreendemos, nessa conjuntura evidenciada nos relatos docentes, que o trabalho
exercido pelas coordenadoras, nas duas instituicoes, estava estreitamente relacionado ao que é
preconizado nas Diretrizes Pedagdgicas (DISTRITO FEDERAL, 2014), visto que ha a defesa
dos processos colaborativos e dialdgicos, objetivando promover um trabalho cooperativo,
capaz de estimular o desenvolvimento interpessoal que percorre as esferas institucional,

estudantil, familiar e interacional com todos 0s segmentos.
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Ainda sobre o primeiro objetivo especifico, apreendemos, no estudo, que as docentes
sinalizaram para a imparcialidadecomo um quesito indispensavel no atendimento equitativo
do grupo. O respeito as singularidades evidenciadas, gerou possibilidades de resolucfes dos
problemas insurgentes numa perspectiva dialdgica. Nesse caso, a coordenacdo pedagdgica
exerce uma influéncia decisiva na mediacdo com o elenco de professores/as.

Sobre esse assunto, as coordenadoras exprimiram que enfrentavam varios desafios no
exercicio da funcdo e que, com a pandemia da COVID-19, os mesmos se avolumaram,
demandando um continuo debate, avaliacdo das alternativas didaticas e pedagogicas
(CHARTIER, 2007), incluindo os recursos tecnoldgicos.

Ja adentrando no segundo objetivo especifico: verificar se havia iniciativas de
formacéo, nas escolas pesquisadas, na perspectiva de alfabetizar letrando, por meio de uma
pratica articulada entre coordenadoras pedagdgicas e professoras alfabetizadoras, ja
assinalamos que houve, no contexto pesquisado, resisténcia a implementacdo de novas
metodologias de ensino para a alfabetizacéo e letramento, conforme algumas narrativas.

Mais especificamente na Escola Caliandra, notamos a existéncia de grupos
heterogéneos: professoras mais experientes, com maior tempo de trabalho na SEEDF e com
menor grau de aceitabilidade de outras perspectivas didaticas que ndo aquelas ja
implementadas em suas praticas Ao longo do percurso, uma das coordenadoras apontou que,
além desse, encontrava aquele grupo de docentes intermediarios, ou seja, 0s que ja percebiam
algumas mudancas na area de alfabetizacdo e letramento, no entanto, apesar de caminharem
rumo a modificagdes em suas préaticas, ainda hesitavam e recorriam as ferramentas utilizadas
pelos/as professores/as mais antigos de Secretaria de Educacdo. Essa opg¢do nos faz lembrar
de Chartier (2007) ao enfatizar que esses profissionais se valem mais da troca de experiéncias
entre os pares do que em relacéo as contribuicdes teoricas.

Por fim, as coordenadoras apontaram que existia um terceiro grupo: as docentes
recém-contratadas pela SEEDF, tanto no regime de contrato temporario ou nomeados em
concurso publico. Como adentravam no campo empirico com uma gama de conhecimentos
teoricos, apresentavam um desconhecimento frente as opcdes/alternativas impostas a pratica
docente. Segundo as coordenadoras, esses/as docentes costumavam interagir mais com essas
profissionais, a fim de obterem alternativas para a gestio da sala de aula. E importante
sublinhar, ainda, recuperando esse dado de nossas analises, que esse grupo de professores/as
defendiam a perspectiva de alfabetizar letrando, portanto, se distanciavam (e muito) dos

antigos métodos de alfabetizacéo.
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Enquanto na Escola Caliandra, as alternativas de formacgdo eram mais prejudicadas,
considerando que, independentemente da pandemia, ndo havia um trabalho suficientemente
integrado; na instituicdo Ipé do Cerrado, os desafios foram sendo enfrentados, coletivamente,
incluindo os momentos de formacdo que eram realizados nas coordenagdes pedagdgicas.
Nesse ultimo caso, de forma notoria, houve maior articulagdo entre as profissionais que
contribuiram com esse estudo.

Um fato relevante, nas narragcdes da Escola Ipé do Cerrado, foi apontarem os desafios
enfrentados com as substituicdes que, tanto no periodo presencial (2019), quanto no ensino
remoto (2020), prejudicou, sobremaneira, o desenvolvimento da coordenacdo pedagogica,
visto que inviabilizou o planejamento, as formacdes que deveriam ser realizadas, o
acompanhamento, a orientacdo e suporte que poderiam ser prestados as docentes no BIA e
demais segmentos. As substituicdes corroboraram com o esfacelamento das normativas
constituidas nos proprios documentos da SEEDF: as Diretrizes Pedagogicas (DISTRITO
FEDERAL, 2014) e o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018) que abordam,
como atribuicdo primordial ao coordenador/a pedagdgico/a, que implemente os ciclos para as
aprendizagens balizados no acompanhamento, orientacdo, possibilitando a convivéncia entre
os/as estudantes e a atuacdo no planejamento e nas avaliagfes formativas e, de modo muito
especial, na formacéo docente.

A Escola Caliandra criou mecanismos internos para minimizar os impactos gerados
pelas auséncias docentes, utilizaram as taticas de sobrevivéncia (CERTEAU, 1998) com a
finalidade de oferecer, as coordenadoras, a oportunidade de estabelecer esse contato
comunicativo, se articularem e promoverem as acdes pertinentes a sua funcao, inclusive, ao
auxiliar as professoras do BIA por meio, também, de um processo formativo. E curioso que,
nessa mesma escola, a elaboracdo dessa tatica ndo foi fator suficiente para assegurar uma
articulacdo entre as profissionais considerando, inclusive, a formagéo continuada.

As docentes participantes do estudo em questdo, das duas instituicGes, seguiram a
mesma linha de raciocinio a respeito da escassez de profissionais para atuar na coordenacao
pedagbgica, com relacdo ao quantitativo de turmas atendidas, fato que prejudicou o bom
andamento do trabalho. Com a pandemia, no ano de 2020, o problema se agravou, pois, as
demandas foram ainda mais expressivas, desfocando as atribuigdes da coordenacgéo
pedagdgica.

Ainda que a formacéo continuada ndo tenha assumido sistematicidade, lugar, corpus, é
importante sublinhar, com base nos relatos docentes, que houve énfase a articulacdo tecida

entre professoras e coordenadoras quanto as agdes didaticas tanto no modelo presencial,
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qguanto no remoto. Essas profissionais supriram, de modo imprescindivel, as urgéncias
pedagbgicas que emergiram de um contexto permeado pela novidade e insercdo de
ferramentas tecnoldgicas para a aprendizagem da leitura e da escrita na nova conjuntura
despontada. Buscaram, inclusive, se anteciparem, em VA&rios momentos, aos imprevistos e
levarem propostas exequiveis.

Do mesmo modo, ainda nos reportando a esse componente formativo, na escola Ipé do
Cerrado, apesar do contexto de crise ocasionado pela COVID-19, a coordenadora deu
continuidade ao trabalho, auxiliou as docentes alfabetizadoras, articulou os planejamentos de
projetos para que os/as estudantes pudessem alcancar a aprendizagem, deu o suporte
necessario nas mediagcOesrealizadas e participou dos momentos avaliativos que foram
compartilhados com toda a equipe.

E oportuno destacar que, na escola Caliandra, identificamos um contexto diferenciado
da outra instituicdo. As docentes revelaram que, no ano de 2019, a coordenacdo pedagdgica
ocorria com 0s grupos separados por ano-ciclo. O acompanhamento e orientagfes foram
realizadas em pequenos grupos. Esse foi um aspecto distintivo da Escola Ipé do Cerrado,
espaco em que as professoras e coordenadora compartilhavam seus interesses pedagdgicos em
comum acordo. No ano de 2020 ocorreram mudangas significativas, em ambas as institui¢oes,
contudo, depreendemos que nos dois casos, as coordenadoras estiveram alertas para prestar
uma mediacdo necessaria as docentes alfabetizadoras. Buscaram se apropriar de
conhecimentos na area de tecnologia para se inserirem nos ambientes virtuais e, assim,
assegurarem 0s processos de ensino e de aprendizagem nesse formato.

Reportando-nos as &reas de alfabetizagdo e letramento, apreendemos que, num
primeiro plano, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC continuava
inspirando as praticas pedagdgicas nas escolas pesquisadas. Como a C1EC havia trabalhado
como orientadora desse programa, essa experiéncia contribuiu para a construgdo de um vasto
conhecimento em que se ancorava para desenvolver seu trabalho junto as professoras do BIA.
As coordenadoras chegaram a declarar que, de fato, a saida do PNAIC vinha trazendo
prejuizos formativos e de atuagcdo nos campos da alfabetizacéo e do letramento.

As coordenadoras, desse modo, assumiram um complexo desafio quanto a propor
alternativas ancoradas na perspectiva de alfabetizar letrando, num contexto em que havia
docentes defensoras de outras concepgdes tedrico-metodoldgicas. No contexto dessa escola,
por exemplo, houve quem descrevesse o letramento como codificagdo/decodificagéo e 0 uso
social como sendo alfabetizacdo. Diante desse cenario, as coordenadoras expressaram

preocupacao com o processo formativo e 0 emprego de metodologias em sala de aula.
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Acentuamos que a Escola Ipé do Cerrado demonstrou o envolvimento conjunto nas
praticas de letramento. A proposito, esse campo foi, notoriamente, destacado em detrimento
da alfabetizacdo. Conforme sublinhamos, essa Ultima area aparecia, quase sempre, na sombra
do letramento, conferindo uma perspectiva mais conteudista, pouco significativa. Em nosso
entendimento, € preciso recuperar o lugar da alfabetizacdo e de seu valor na apropriacdo da
leitura e da escrita, dai nossa defesa pela perspectiva de alfabetizar letrando (MORAIS, 2012).

Reportando-nos, ainda, ao nosso segundo objetivo especifico, perspectiva formativa
nas escolas pesquisadas, sublinhamos que, em decorréncia da pandemia, em 2020, a Escola
Ipé do Cerrado, por meio das narrativas das profissionais que contribuiram com nossa
pesquisa, acionou a efetivacdo de outras ferramentas tecnoldgicas, momento em que 0 grupo
se adaptou na utilizacdo desses recursos para imprimirem qualidade e criatividade
(CHERVEL, 1990).

Com relacdo aos aspectos relacionados a ludicidade, o nosso estudo constatou que
havia a propensdo mais visivel, no caso da Escola Caliandra, ao uso de materiais xerocados
em detrimento da utilizacdo de jogos, brinquedos e brincadeiras, recursos didatico-
pedagdgicos que, se bem utilizados, podem estimular a interacdo dos/as estudantes com seus
pares, promover o desenvolvimento da criatividade e do campo cognitivo. As coordenadoras
foram enféaticas nos relatos, ao destacarem que enfrentavam resisténcias por parte de algumas
docentes quanto a implementacao de estratégias Iudicas para a apropriacdo da alfabetizacao e
do letramento.

Quando entrecruzamos os dados obtidos nas narrativas, inferimos que as docentes
estavam habituadas com préaticas mais tradicionais e individualizadas, com as quais se sentiam
mais seguras. Apesar de acenarem, positivamente, para a dimensao ludica, algumas chegaram
a reconhecer que no 2° e 3° anos a abordagem era diferenciada, ou seja, com menos espaco
para a ludicidade. Segundo Morais (2012, 2019), os jogos didaticos sdo eficazes quando
utilizados com intencionalidades pedagdgicas.

Sobre esse aspecto da ludicidade, ao nos reportarmos a Escola Ipé do Cerrado, no ano
de 2019, consideramos que a coordenadora conseguiu impulsionar o trabalho didéatico-
pedagdgico numa perspectiva ludica e intencional. A instituicdo utilizou os projetos como
estratégia didatica, trabalhada, pormenorizadamente, nas sequéncias didaticas, onde
exploravam os eixos da lingua portuguesa, com o auxilio dos jogos pedagdgicos. Nas
narrativas das professoras, foi possivel apreender o arduo esforco empreendido no periodo
marcado pelo inicio das medidas obrigatdrias do distanciamento social, no ano de 2020, mas

sinalizaram que, além da pratica pautada no que ocorria no ensino presencial, com a
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transmissdo do contetdo, foram inseridas concepgOes diferenciadas para realizar o trabalho
docente na alfabetizacdo. Os jogos foram confeccionados com a familia, acompanhados de
videos demonstrativos dos/as estudantes brincando com os responsaveis ou irméos, foram
alguns exemplos citados. Foi proposto, também, jogos nas plataformas digitais que
trabalhavam o sistema de escrita alfabética.

Em se tratando das atividades lUdicas inseridas no contexto da escolarizacdo dos
estudantes, entendemos que a Escola Ipé do Cerrado realizou um trabalho pedagdgico
relacionado a consciéncia fonoldgica mais aproximado do que Morais (2012, 2019) enfatiza
para as classes de alfabetizacdo, ao agregar um trabalho pedagdgico com textos poéticos e de
tradicdo oral, com a reflexdo sobre as partes sonoras, explorando as rimas, aliteracfes. No ano
de 2019, notamos que ja havia incorporado, nas proposicdes didaticas, esse trabalho previsto
nos planejamentos das sequéncias didaticas e, no ano de 2020, se adaptaram e inseriram
outras ferramentas digitais com essa finalidade. Todo trabalho foi articulado com a mediagéo
da coordenadora pedagogica.

No caso da Escola Caliandra, as coordenadoras demonstraram consciéncia da
importancia do trabalho com a consciéncia fonoldgica, objetivando a apropriagdo do sistema
de escrita alfabética. No ano de 2019 as coordenadoras e professoras atestaram que realizaram
atividades explorando esse componente nas classes do 1° e 2° anos. No 3°, porém, foi bem
menos intenso esse enfoque. Depreendemos que, no decorrer do grupo focal, foi possivel
observar que, no ano de 2020, esse trabalho ficou reduzido devido as circunstancias e
desdobramentos da pandemia. Muitos estudantes ndo tiveram acesso as plataformas e, aos que
dispuseram dessa ferramenta, notamos que o trabalho pedagdgico se concentrava na tentativa
de inserir as criancas na manipulacdo de sons isolados. Repetiam as letras, amiude. Utilizaram
a plataforma Google Sala de Aula e deixavam videos explicativos para explorar a consciéncia
fonémica por meio do método fonovisuoarticulatorio e utilizaram videos do YouTube nessa
mesma abordagem.

Com relacdo a concepcdo acerca dos ciclos para as aprendizagens, coordenadoras e
professoras da Escola Caliandra demonstraram adesdo favoravel, entretanto, foram apontadas
ressalvas que consideramos pertinentes. No primeiro topico, nos debrugamos nas questfes
formativas, pois, conforme relato daquelas profissionais, a politica dos ciclos precisa ser
esclarecida, constantemente, junto as docentes, para que possam se apropriar de suas
premissas organizacionais. No segundo ponto, nos atentamos ao fato de as docentes
declararem um silenciamento relacionado aos ciclos que foram tdo debatidos no inicio, mas

uma discussao esquecida, segundo as profissionais.
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Na escola Ipé do Cerrado, também houve concordancia com a politica dos ciclos,
assim como na outra instituicdo, foram indicadas ressalvas factuais sobre esse assunto. De
acordo com as docentes, ocorria um distanciamento do que era prescrito e vivido. Nesse
sentido, nos ancoramos em Chartier (2007) que nos trouxe a perspectiva de que o saber-fazer
profissional mobiliza a acdo e se adéqua as condigdes que encontra, sendo incorporado ao
cotidiano. Outra perspectiva apontada foi a insuficiéncia de recursos financeiros investidos na
formacgdo. As professoras sinalizaram, assim como na Escola Caliandra, que politicas
formativas eram necessarias para resguardar a compreensdo dos ciclos na escola, onde
docentes ainda demonstravam um entendimento incipiente.

Esse cenério foi ainda mais comprometido com a pandemia no ano de 2020, onde 0s
desafios despontaram e foi preciso reavaliar as préaticas e inserir mudancas para que pudessem
desenvolver a organizacdo do trabalho pedagdgico na perspectiva dos ciclos, usando a
progressdo continuada das aprendizagens. Docentes e coordenadoras frisaram, em Varios
momentos, que 0 PNAIC auxiliou, eminentemente, nas suas compreensdes a respeito do
assunto, contribuiu com o trabalho pedag6gico no campo da alfabetizacdo/letramento e
colaborou com o entendimento da politica dos ciclos.

Remetendo-nos ao nosso terceiro objetivo especifico: analisar a presenca (ou ndo) de
alternativas articuladas entre coordenadoras pedagdgicas e as professoras alfabetizadoras no
que se refere a progressao do ensino de lingua portuguesa no bloco inicial de alfabetizacéo,
observamos, nos relatos das duas instituicdes, que as coordenadoras realizaram o
acompanhamento e articularam, juntamente com as professoras alfabetizadoras, a organizagéo
didatica relacionada aos eixos do campo da lingua portuguesa. No contexto do ano de 2019
foi possivel uma incursdo mais favoravel em funcdo da proximidade e do contato entre os
pares. Em 2020, percebemos que houve maiores dificuldades, no sentido desses
encaminhamentos. As docentes da Escola Caliandra revelaram a prevaléncia do
direcionamento das praticas didatico-pedagdgicas aos eixos da oralidade, leitura,
compreensdo textuais, exploracdo da consciéncia fonémica e escrita de palavras.

Na escola Ipé do Cerrado foi sinalizado um trabalho mais coletivo e colaborativo entre
docentes e coordenadora. Assim como na Escola Caliandra, apontaram para um trabalho
pedagdgico mais tendente aos campos da oralidade, leitura, interpretacdo e escrita de palavras.
Diferiu-se quanto & questdo de empreender mais esforgcos no &mbito da consciéncia
fonoldgica por meio da ludicidade, utilizaram musicas, poemas da tradi¢ao oral, quadrinhas,

trava-lingua e parlendas.
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Durante o ano de 2020, as profissionais buscaram adequaras situa¢des provenientes do
distanciamento social com as aulas on-line, momento conturbado para a escola, mas que,
segundo as docentes, foi um periodo que estreitaram lacos profissionais e utilizaram as
plataformas de videoconferéncia e WhatsApp para, juntamente com a coordenadora, trocarem
experiéncias, conforme atesta Chartier (2007) Nas duas instituicbes percebemos uma baixa
expectativa relacionada as producdes textual. Ficou pouco clara a progressao das atividades
de lingua portuguesa pensando nas especificidades de cada ano-ciclo. Constatamos, com base
nas narrativas, uma ndo clareza do que seria pertinente nos trés anos. Foi possivel averiguar,
por exemplo, propriedades do sistema de escrita alfabética sendo enfocadas no 3° ano, quando
0 esperado seria para 0s anos precedentes do bloco inicial de alfabetizacéo.

O estudo revelou que, no contexto da Escola Caliandra, as coordenadoras conseguiram
dialogar melhor com o elenco de professores/as em 2019. J4 em 2021, quando migraram para
0 ensino remoto, o processo foi dificultado, fragmentado e individualizado, o que resultou na
fragilizacdo da articulacdo das coordenadoras com as docentes. Houve prejuizos no tocante
aos estudantes que ndo tinham acesso as plataformas digitais e WhatsApp, pois o Unico
instrumento que estava a disposicdo foram as atividades impressas e muitos ndo tinham o
acompanhamento familiar para auxilid-los. Entre os espacos utilizados para discutirem o
desenvolvimento dos estudantes, o conselho de classe, este foi considerado um momento
privilegiado para tomarem as decisGes cabiveis quanto a aprendizagem da leitura e da escrita.
O que antecedia, o pré-conselho no BIA, favoreceu uma melhor discussdo a respeito das
singularidades de aprendizagem de cada estudante.

Na escola Ipé Cerrado, durante o ano de 2019, o acompanhamento do
ensino/aprendizagem ocorreu de modo gradual, progressivo e coletivo, ndo se fixavam em
provas, realizavam o teste da psicogénese e nas observacOes diarias. Como estratégia de
registro, utilizaram planilhas construidas com as expectativas de aprendizagem para auxiliar
no direcionamento do trabalho pedagdgico. O conhecimento da hipdtese de escrita também
favorecia o registro. As docentes consideraram as praticas avaliativas importantes para
redimensionar o trabalho pedagogico. Em 2020, ficou mais complexo pelo fato da dificuldade
de acesso de muitos estudantes, onde o processo avaliativo ficou seriamente comprometido.
Desse modo, foi preciso adaptar o cotidiano e criar mecanismos que auxiliassem nos
diagnosticos, porque foram variadas as realidades detectadas.

Acerca do assunto das concepcBes das coordenadoras pedagoOgicas acerca da
atribuicdo formativa nas instituicdes escolares (segundo objetivo especifico desse estudo),

inferimos que as coordenadoras pedagdgicas, das instituicbes publicas pesquisadas,
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demonstraram articular os saberes da acdo (CHARTIER, 2007), a fim enfocarem os campos
da alfabetizacdo e do letramento no espago/tempo da coordenacdo pedagogica. Buscaram
promover formacg6es designadas para esse propdsito, contudo, demonstraram uma sobrecarga
no exercicio da funcdo. Observamos que a dindmica da acdo formativa ocorreu de forma
diferenciada nas duas institui¢cdes. Na Escola Caliandra, percebemos dificuldades relacionadas
a aceitacdo de uma cultura formativa, mas as coordenadoras persistiram, com ousadia, no
cumprimento dessa disposic¢do, auxiliando as professoras e estudantes.

Na escola Ipé do Cerrado, concluimos que a formacdo continuada ja fazia parte do
cotidiano da instituicdo e existia maior cumplicidade nesse propdsito. O processo formativo
perpassava 0 1° e 2° blocos do 2° ciclo (1° ao 5° anos do ensino fundamental). As professoras
alfabetizadoras contavam, indubitavelmente, com essa mediacdo formativa prestada pelas
coordenadoras e conheciam o aprendizado proporcionado por essa agdo coletiva e
colaborativa, em conformidade com o que assinala Imbernon (2009). No ano de 2020, apesar
dos percalcos ocorridos em funcdo da pandemia, docentes e coordenadora continuaram o
percurso formativo por meio do Google Meet e WhatsApp, incorporando ferramentas
tecnologicas para a realizacdo desses procedimentos de formacao e aprimoramento da pratica.

Entendemos, com a realizacdo desse estudo, ser urgente o compromisso formativo
designado aos/as coordenadores/as pedagdgicos/as que, em geral, permanece problematico,
pois, assim, teriam subsidios para fortalecer o trabalho coletivo. O fato de os/as
coordenadores/as se submeterem, anualmente, ao processo eletivo para o cargo, ja deixa,
claramente, circunscrito, a importancia de prepara-los/as para assumirem compromissos
pedagdgicos que viabilizariam a mediacdo e articulagdo que, consequentemente,
reverberariam em beneficios para auxiliar também, nos processos de alfabetizacdo e
letramento. No decorrer do ano de 2020, foram desenvolvidas varias formacdes on-line que
contribuiram, contudo, é preciso que haja investimentos no processo formativo dos/as

coordenadores/as.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

" UNIVERSIDADE DE BRASI’I:IA
FACULDADE DE EDUCACAO

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA FOCAL COM AS PROFESSORAS

Professoras:
Rede social utilizada: Google Meet

f)

9)

1°BLOCO

OBJETIVO:

» Conhecer o que seria uma boa profissional (coordenadora) a partir da
visdo das professoras.

Na sua visao, quais as caracteristicas que a coordenadora pedagdgica precisa
ter para atuar bem na funcéo?

Como vocé compreende 0 espaco/tempo da coordenacdo pedagogica? Vocé
acredita que esta sendo utilizado de forma produtiva?

Fale um pouco de sua percepgdo a respeito da atuagdo da coordenadora
pedagodgica junto as professoras atuantes no bloco inicial de alfabetizacao.
Quais os principais desafios que vocé acredita que a coordenadora pedagdgica
enfrenta?

Quais as principais acOes desencadeadas pela agdo da coordenagdo
pedagogica no @mbito da escola em que vocé atua?

Situe um pouco o0 espaco que a formagdo continuada no campo da
alfabetizacdo tem nesse espaco de exercicio profissional.

Gostaria que relatasse como analisa, nesse movimento cotidiano e dindmico
da escola, a mediacao da coordenadora pedagdgica na acdo docente no BIA.

2°BLOCO
» OBIJETIVO:
Compreender como as professoras percebem a atuacao da coordenadora junto

as professoras do BIA.

a)

b)

Como se deu o trabalho entre a coordenacdo pedagdgica e o corpo docente
que integra o bloco inicial de alfabetizacdo em 2019 e em 2020? Como vocés
encaminharam as discussdes referentes aos processos de ensino e
aprendizagem?

Houve procedimentos tomados diante da heterogeneidade presente nas classes
de alfabetizacdo? Como professores/as e coordenadores/as trataram 0s
diferentes ritmos de aprendizagem oferecidos aos estudantes na escola?

Que acdes foram, efetivamente, concretizadas na escola que vocé atua com
relacgdo ao BIA, tendo em vista este direito adquirido, relacionado ao
espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica no ambito oficial da SEEDF?
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d)

3°BLOCO

OBJETIVO:

» Apreender se ha uma préatica articulada entre professoras alfabetizadoras e
coordenadoras que coaduna com a perspectiva de alfabetizar letrando.

Pensando nas formaces vivenciadas, na coordenacao pedagdgica realizada no
ambito da escola, e considerando que ja conversamos sobre alfabetizacéo,
para vocé, o que é letramento?

Como vocé vé o letramento em sala de aula? E possivel pensar em alternativas
didaticas considerando esse campo? Quais?

Pensando nos desafios postos para os campos da alfabetizacdo e do
letramento, é possivel, mediante a heterogeneidade em sala de aula, pensar
numa progressao desses eixos? Em sua opinido, que desenho teria no BIA
guanto aos conhecimentos em lingua portuguesa que o0s estudantes
precisariam construir?

4°BLOCO

OBJETIVO

» Averiguar se no processo de alfabetizacdo dos estudantes existe aspectos
propostos balizados na ludicidade.

Além dos dispositivos impressos, vocés discutiram com a/as coordenadora/as
pedagdgica/as a proposta de uso de outros materiais para as aulas na
alfabetizacdo? Caso a resposta seja afirmativa, que materiais seriam esses?
Pensando em termos didaticos em sala de aula, qual é a sua opinido a respeito
da triade: alfabetizacdo, letramento e ludicidade? Haveria diferencas quanto
aos anos-ciclo?

Nas coordenacOes pedagogicas, entre professoras alfabetizadoras, existem
momentos/espacos destinados a construgdo e reflexdo sobre o uso de jogos,
brinquedos e brincadeiras que podem auxiliar na alfabetizacdo? Como
ocorrem esses momentos?

Pensando na organizacgdo do trabalho didatico-pedagogico, qual seria o espaco
que a ludicidade ocupa na sua pratica de alfabetizacao?

5°BLOCO

OBJETIVO:

» Analisar se existe a apropriacdo das formas de funcionamento dos ciclos
para as aprendizagens de forma que assegure o ensino.

a) Em sua opinido, a escolarizagdo em ciclos ajudou no processo de
alfabetizacdo? Ha consenso entre vocé e a coordenacdo quanto a esse
aspecto?

b) Qual é a sua concepcdo a respeito das propostas: ciclos de aprendizagem
no ambito do Curriculo em Movimento, o0 PNAIC e a BNCC no quesito
tempo para alfabetizacdo?

c) BNCC impactou, em sua escola, na forma de conceber o BIA?

6° BLOCO
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OBJETIVO:

>

b)

d)

Entender como foi direcionado o tratamento didatico na area de Lingua
Portuguesa entre  professoras alfabetizadoras e coordenadoras
pedagdgicas. Vocé concorda com a politica dos ciclos para as
aprendizagens?

Como se deu a articulacé@o do professor alfabetizador e do/a coordenador/a
pedagdgico/a para o tratamento didatico da area de Lingua Portuguesa,
considerando os €ixos:
¢ Oralidade — metodologias utilizadas
Leitura
Compreensao textual
Sistema de Escrita Alfabética
Consciéncia fonologica

Pensando no BIA e nos eixos do ensino de lingua portuguesa (oralidade,
leitura, compreensdo, producdo textual e analise linguistica, como e com
base em que materiais essas especificidades vém sendo debatidas?

Pensando no ensino de lingua portuguesa no BIA, ha discussao, no interior
da escolar, a respeito de metodologias, métodos ou metodos de
alfabetizacédo?

Relate um pouco o processo de escolha do livro didatico de alfabetizacao
na escola e o impacto quanto uso na sala de aula. Que outros materiais sdo
utilizados pelo elenco de docentes atuantes no BIA?

7° BLOCO
OBJETIVO:

>

b)

f)

9)

Compreender qual o entendimento dos professores referente a progressao
continuada, como se da essa articulacdo na alfabetizacdo e analisar o
contexto e a mediacgdo proporcionada pela avaliacéo.

Como vocé compreende a progressdo continuada no bloco inicial de
alfabetizagédo?

Professoras alfabetizadoras e coordenadoras discutem no ambito da
coordenagdo pedagogica a progressao continuada dos estudantes no bloco
inicial de alfabetizagdo? Existem discussdes referentes a esse tema entre
0s trés anos constituintes do bloco inicial de alfabetizacdo? Como ocorreu
no periodo do ensino remoto?

O gue vocés levam em conta para estabelecer critérios para a progressao
continuada?

Existe um consenso com relacdo a compreensdo da progressao continuada
no ciclo de alfabetizacao?

Quais os maiores desafios encontrados no estabelecimento de metas para a
progressao continuada dos estudantes em processo de alfabetizacdo?

Qual a relacdo que vocé encontra entre a avaliacdo escolar e a progressao
continuada? Relate um pouco da sua experiéncia.

Sabemos da importancia da avaliacdo como instrumento favorecedor da
aprendizagem, Quais as fungdes primordiais da avaliagdo que vocé
considera interessante ressaltar?
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h)

)

k)

1)

Como sdo planejadas as acOes voltadas ao processo avaliativo na
alfabetizacdo? Os coordenadores participam desse processo de reflexao?
Relate um pouco desse processo no ensino presencial e remoto.

Existem momentos designados para discutir o processo avaliativo dos
estudantes na coordenacdo pedagogica? Qual a principal diferenca que
vOCé percebe no processo avaliativo no ensino presencial e remoto? Qual a
participacao do coordenador pedagdgico nesse processo?

As professoras alfabetizadoras e coordenadoras costumam realizar um
planejamento coletivo para definirem 0s processos avaliativos dos
estudantes?

Qual o instrumento mais comum utilizado para a avaliacdo dos estudantes
na escola entre os anos de 2019 e 2020? Nesse cenario, houve alguma
avaliacdo externa? O que pensam sobre a avaliacdo em larga escala? Ela
impacta na pratica pedagogica?

Como séo trabalhados os resultados obtidos por meio da avaliacdo dos
estudantes nos contextos presenciais e remotos?

m) Quando o estudante erra, o que costuma fazer? Qual o tratamento didatico

n)

dado ao “erro”?

Quais os principais espacos (conselho de classe, planejamentos semanais,
quinzenais, formativo) utilizados no bimestre para discutir a avaliagdo nos
dois contextos: presencial e remoto?
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APENDICE B-ROTEIRO PARA AENTREVISTA FOCAL

FACULDADE DE EDUCACAO

u UNIVERSIDADE DE BRASILIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA FOCAL COM AS
COORDENADORAS

Coordenadoras:
Rede social utilizada: Google Meet

1°BLOCO
OBJETIVO:

a)
b)

c)
d)
€)
f)
9)
h)

)
K)
1)

» Conhecer os motivos que o direcionaram ao cargo e atuacdo na
coordenacao pedagdgica.

O que a motivou a atuar na coordenacdo pedagdgica?

Vocé ja atuou como coordenador pedagdgico em outro ano ou outra

instituicdo escolar?

Como vocé organiza o espago/tempo da coordenacdo pedagdgica no

sentido de planejamento das a¢des?

O que vocé pensa sobre a sua atuagdo na fung@o? Especificamente a

respeito de sua atuagéo junto as professoras do BIA?

Quais os principais desafios que vocé identificou desde o inicio de sua

atuacéo na coordenacdo pedagogica?

Houve algo em sua trajetoria profissional que favoreceu na/para a

coordenacao pedagdgica?

Em sua compreensdo, 0 que contribui para uma atuagdo satisfatoria na

coordenacao pedagdgica?

Gostaria que relatasse como analisa, nesse movimento cotidiano e

dindmico da escola, sua mediacdo na acdo docente. Quais 0s principais

desafios desse trabalho desenvolvido junto ao elenco de professoras? E em

relacdo ao BIA, ha algo especifico a relatar?

Vocé ja realizou alguma formacdo especifica, direcionada aos

coordenadores pedagdgicos, oferecida pela SEEDF? Caso a resposta seja

afirmativa, quais?

Participa dos encontros de coordenadores promovidos pela CRE? Como

ocorreram no periodo do ensino remoto?

O que é discutido nesses encontros?

Vocé acha que contribuem para o exercicio da funcdo de coordenador

pedagdgico e para seu processo formativo?

m) Vocé acha que seria necessaria alguma mudanga no formato dessas

n)

formacdes oferecidas pela CRE? Qual a sua sugestdo?
E com relacdo as formacges oferecidas no nivel de SEEDF?

2° BLOCO
OBJETIVO:
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> Apreender como se deu a atuacdo da coordenadora pedagdgica junto
aos professores alfabetizadores no bloco inicial de alfabetizacao.

Como se deu o trabalho entre a coordenacao pedagdgica e o corpo docente
que integra o bloco inicial de alfabetizacdo em 2019 e em 2020? Como
vocés encaminharam as discussoes referentes aos processos de ensino e
aprendizagem?

Diante da heterogeneidade presente nas classes de alfabetizacdo, explicite
0 tratamento direcionado aos diferentes ritmos de aprendizagem dado aos
estudantes na escola.

Que acbes foram efetivamente concretizadas na escola que vocé atua,
tendo em vista o direito relacionado ao tempo/espaco da coordenagéo
pedagdgica adquirido no ambito oficial da SEEDF?

3°BLOCO
OBJETIVO

a)
b)

d)

> Apreender se hd uma pratica articulada entre coordenador pedagdgico
e professor alfabetizador que coaduna com a perspectiva de alfabetizar
letrando.

Para vocé, o que significa o letramento?

Consegue perceber na préatica dos professores alfabetizadores a perspectiva
do letramento no trabalho didatico-pedagogico?

Se a resposta for afirmativa, em que momentos desde o planejamento até o
instante que a pratica é desenvolvida em sala de aula é possivel visualizar
essa abordagem do letramento?

Quais sdo os géneros priorizados na aprendizagem da leitura e escrita dos
estudantes no processo de alfabetizagcdo? Quais sdo aqueles que mais
aparecem no momento dos planejamentos?

4°BLOCO
OBJETIVO:

> Averiguar se na alfabetizagdo dos estudantes existe aspectos
propositos balizados na ludicidade.

a) Além dos dispositivos impressos, existe a proposta de uso de outros
materiais para as aulas na perspectiva de alfabetizar/letrando? Que
materiais sdo utilizados?

b) E notério o debate em torno da ludicidade, jogos didaticos de
alfabetizacdo na literatura, bem como nos diferentes espacos
formativos. De que modo essa perspectiva reflete as proposi¢oes
presentes na escola em que vocé atua?

5°BLOCO
OBJETIVO:

> Analisar se existe a apropriacdo das formas de funcionamento dos
ciclos para as aprendizagens de forma que assegure o ensino.

a) Em sua opinido existe a compreensdo coletiva (professoras e
coordenadoras) no que refere aos ciclos para as aprendizagens? Relate
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b)

um pouco da sua experiéncia.

Qual seria a sua compreensdo e avaliacdo da escola organizada em
ciclos? Reportando-se, especificamente, ao BIA? Esses trés anos
pensados para a consolidagéo da alfabetizagdo. Comente.

O ensino da escrita alfabética esta sendo assegurado nessa organizagao
ciclada? Explicite sua resposta argumentando como vocé, coordenador
pedagdgico, apreende e vem concebendo esse processo junto ao
professor.

6° BLOCO
OBJETIVO:

>

b)

Entender como foi direcionado o tratamento diddtico na area de
Lingua Portuguesa entre professoras alfabetizadoras e coordenadoras
pedagdgicas.

Como se deu a articulagdo entre professoras alfabetizadoras e
coordenadoras pedagodgicas para o tratamento didatico da area de
Lingua Portuguesa, considerando 0s €ixos:

e Oralidade

Leitura

Compreensao textual

Sistema de Escrita Alfabética

Producéo textual

Consciéncia fonoldgica

Houve projetos direcionados aos campos da alfabetizacdo e do
letramento? Fale um pouco em como a escola, em se tratando do BIA,
vem articulando esse trabalho.

As professoras utilizam algum/ns método/s para o processo de
alfabetizacdo dos estudantes? Esse debate € assegurado na
coordenacao?

A respeito do trabalho com alfabetizacdo e letramento, h4 materiais
especificos que as professoras adotam? H& espaco para o livro
didatico?

As professoras utilizam materiais impressos (folhas xerocadas ou
apostilas)? Como é definida didaticamente sua utilizacdo?

7°BLOCO
OBJETIVO:

>

a)
b)

Compreender qual o entendimento das coordenadoras pedagodgicas
referente a progressao continuada, como se deu essas articulagfes na
alfabetizacdo e analisar o contexto e a mediacdo proporcionada pela
avaliacéo.

Vocé concorda com a politica dos ciclos para as aprendizagens?

Como vocé compreende a progressdo continuada no bloco inicial de
alfabetizagéo?

Professores alfabetizadores e coordenadores discutem no &mbito da
coordenacdo pedagogica a progressdo continuada dos estudantes no
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d)

9)
h)

i)

)

K)

1)

bloco inicial de alfabetizacdo? Existem discussfes referentes a esse
tema na coordenagdo pedagodgica entre os trés anos constituintes do
bloco inicial de alfabetizagdo? Como ocorreu no periodo do ensino
remoto?

O que vocés levam em conta para estabelecer critérios para a
progressao continuada?

Existe um consenso com relacdo a compreensdo da progressao
continuada no ciclo de alfabetizacdo?

Quais os maiores desafios encontrados no estabelecimento de metas
para a progressao continuada dos estudantes em processo de
alfabetizacdo?

Qual a relagdo que vocé encontra entre a avaliacdo escolar e a
progressao continuada? Relate um pouco da sua experiéncia.

Como vocé compreende o processo avaliativo na alfabetizacéo?
Existem momentos designados para discutir o processo avaliativo dos
estudantes na coordenacao pedagdgica? Qual a principal diferenca que
Vocé percebe no processo avaliativo no ensino presencial e remoto?
Qual a sua participagao nesse processo?

Os professores alfabetizadores e coordenadores costumam realizar um
planejamento coletivo para definirem os processos avaliativos dos
estudantes? Como ocorria no presencial e no ensino remoto?

Qual o instrumento mais comum utilizado para a avaliagdo dos
estudantes na escola entre os anos de 2019 e 2020?

Como sdo trabalhados os resultados obtidos por meio da avaliacdo dos
estudantes no contexto presencial e remoto?

m) Que modificagfes no rendimento dos estudantes vocé pensa ser

n)

0)

possivel promover com a avaliagcdo?

Em que momentos vocés discutem sobre os resultados mais
efetivamente?

Qual o tratamento didatico dado ao “erro”? Quais os principais
espacos (conselho de classe, planejamentos semanais, quinzenais,
formativo) utilizados no bimestre para discutir a avaliagdo nos dois
contextos?

8°BLOCO
OBJETIVO:

>

Verificar a experiéncia das coordenadoras pedagdgicas no ambito da
alfabetizacdo e conhecer as mediacGes formativas proporcionadas na
escola e a forma que se configuram.

Qual sua experiéncia com a alfabetizacdo em sua carreira docente?
Vocé tem participado de processos formativos proporcionados pela
SEEDF oferecidos no campo da alfabetizagao?

Como vocé descreve sua atuacao profissional junto aos professores
alfabetizadores?

Realizou algum curso formativo para exercer a funcédo de coordenador
pedagogico, formador por exceléncia no contexto escolar? VVocé pensa
ser importante essa formacdo? Por qué?

Ja participou de cursos relacionados a alfabetizacdo? Qual/quais?

Na escola que vocé atua tem realizado um trabalho de formacdo
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continuada nas turmas de alfabetizacdo? Relate um pouco dessa
experiéncia.

Quais os principais obstaculos encontrados para a realizacdo da
formagéo continuada na escola?

Existe um clima de cumplicidade e reconhecimento do trabalho que
realiza na escola? Relate um pouco de sua experiéncia.

Quais as alternativas a que vocé recorre para sanar suas dificuldades
no processo formativo da instituicdo?

Como os professores acolhem essa tarefa formadora, articuladora e
transformadora que vocé, coordenador pedagogico, estabelece/deve
estabelecer no contexto escolar?

Vocé tem o apoio da equipe diretiva da escola para realizar esse
processo formativo? Como se estabelece essa relagcdo?

O que vocé considera importante adquirir para realizar o papel
formador na instituicao?

Na sua concepgao, vocé recebe o apoio necessario e a receptividade
dos professores para realizar formacdes in loco?

A escola é comprometida com a formacao continuada?

Quando ocorre o processo da formacdo continuada no espago/tempo
dedicados a coordenacao pedagdgica, 0 que VOCEé espera que ocorra na
realidade do ch&o da escola?

Qual o parametro utilizado para estabelecer os temas de formacdes
continuadas na instituicao?

Sdo propiciadas condigdes para a formagédo continuada na escola?

Os professores participam do processo de escolha das formacdes que
ocorrem na escola?

Como vocé pensa que sera o novo normal apds esse periodo de
pandemia? Qual serd o papel dos recursos tecnolégicos nessa nova
etapa?
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ANEXO A-AUTORIZACAO SEEDF

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
DECANATO DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO (DPP)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (PPGE) ﬂ Programa de
FACULDADE DE EDUCAGAO (FE) W i s

em Educagao

-

~

A Subsecretaria de Formagao continuada dos Profissionais da Educacio EAPE/SEEDF,

Solicito a vossa senhoria autorizagdo para que a mestranda Lucineide Alves Batista Lobo,
UnB matricula 190130342, que também é professora da SEEDF sob a Matricula n® 201741-5, possa
realizar o trabalho de entrevista relacionado a sua pesquisa de mestrado, com os/as professores/as e a
coordenadora atuantes em duas Institui¢des Educacionais vinculadas & Coordenagdo Regional de
Ensino de Planaltina. Trata-se de uma parte importante do seu trabalho intitulado “O coordenador
pedagdgico e o professor atuante no bloco inicial de alfabetizacdo: uma articulacdo possivel no
cotidiano escolar?”, desenvolvido no curso de Mestrado em Educacdo - PPGE/FE/UnB, sob minha
orientacdo. Informo que a entrevista sera no periodo de setembro a dezembro de 2021, conforme
cronograma explicitado no projeto de pesquisa anexo a este documento.

Desde ja agradeco a compreensdo e coloco-me a disposicao para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Solange Alves de Oliveira-Mendes
Professora Adjunta PPGE/FE/UnB
Mat. UnB no 106308-1

Brasilia, 10 de novembro de 2021.



ANEXO B - SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAQ
Subsecretaria de Formag&do Continuada dos Profissionais da Educacédo/ EAPE

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

A) Informaces Pessoais

Nome:

Endereco:

Telefone(s): E-mail:

B) Informagdes Funcionais (caso seja servidor da SEEDF)

Matricula: Cargo/Funcéo:

Orgéo de Lotagio/Exercicio:

C) Outras Informagdes

Coordenacéao Regional de Ensino:

Area da Pesquisa: ( ) Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

Titulo da Pesquisa:

Instituicdo Interessada:

Objetivo da Pesquisa:

Data: / / Assinatura:

D) Parecer Final da Direcdo da EAPE

() Concordamos com a realizacdo da pesquisa proposta, por

estar em conformidade com as normas da SEEDF.

() Néo concordarmos com a realizacdo da pesquisa proposta,
por ndo estar em conformidade com as normas da SEEDF.

Assinatura e Carimbo — EAPE

Anexar:
. Pré-projeto da pesquisa ou Projeto;

. Carta da Instituicdo apresentando o(a) pesquisador(a), em papel timbrado, assinada pelo(a) Orientador(a).

* Esta solicitacdo devera ser enviada para o0 SDOC (Setor de Documentacéo) da EAPE, e-mail sdoc.eape@edu.se.df.gov.br. Aguardar 10 (dez) dias Uteis.
Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da Educacdo/EAPE

SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070

Telefone: 3901-2378
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA £
DECANATO DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO (DPP) B - ogamace
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO (PPGE) Wl Fos-Graduaceo

-~ em Educagdo
FACULDADE DE EDUCAGAO (FE) ‘

~

@ CNPqg

Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolgico

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado/a, vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa, “O coordenador
pedagdgico e o professor atuante no bloco inicial de alfabetizacdo: uma articulacao possivel no
cotidiano escolar?”, realizada pela estudante Lucineide Alves Batista Lobo, matricula SEEDF
201741-5, orientada pela Prof.a Dra. Solange Alves de Oliveira Mendes. Esta pesquisa objetiva
analisaras articulacdes tecidas entre coordenador pedagodgico e professor no concernente ao processo
de alfabetizacdo no @mbito de duas escolas publicas do Distrito Federal, entre os anos de 2019 e 2020.
Esclarecemos que a sua participacdo nessa pesquisa é voluntaria e consistira em: participar de um
grupo focal, através do aplicativo Meet, com os outros professores participantes. Esse momento
ocorrera apenas uma vez e sera gravado para posterior analise dos resultados. Logo abaixo vocé
deverd assinalar seu consentimento ou ndo para a sua participagdo. Em caso afirmativo, vocé estara
cedendo os direitos a pesquisadora para 0 uso das informagdes que serdo analisadas na pesquisa, bem
como as publicagbes advindas desse processo. A qualquer momento vocé pode desistir de sua
participacdo. Para isso basta apenas nos informar, pois assim os dados serdo desconsiderados. Sua
recusa ndo trard qualquer prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a Instituicdo. Em
qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de eventuais duvidas. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de
forma a possibilitar sua identificacdo. As informacdes obtidas serdo analisadas em conjunto pelos
pesquisadores, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante nem da escola campo
de pesquisa. Para qualquer esclarecimento seguem os contatos das pesquisadoras.

Solange Alves de Oliveira Mendes - solangealvesdeoliveira@gmail.com
Lucineide Alves Batista Lobo—lucineidelobo@gmail.com(99286-0915)
()Concordo em participar desta pesquisa

()N&o concordo em participar desta pesquisa

Nome completo:
CPF: DATA: / /2021
Assinatura:

Agradecemos sua colaboragéo!

Brasilia, de de 2021




