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RESUMO

Este estudo tem como objeto de investigacdo saberes docentes dos professores alfabetizadores,
buscando analisar os saberes que orientam a praxis pedagégica de docentes atuantes no Bloco
Inicial de Alfabetizacdo (BIA) em uma escola publica do Distrito Federal (DF). Ao olhar de
forma minuciosa para os saberes docentes do professor alfabetizador, tem-se a seguinte
indagacdo: quais os saberes docentes que orientam a praxis pedagogica necessaria ao professor
alfabetizador? Visando contemplar essa questdo, a pesquisa Se ancorou na abordagem
qualitativa no ambiente escolar, por acreditarmos que € um espago que apresenta a diversidade
humana e podemos perceber as multifacetas da alfabetizagcdo. Diante da complexidade do
assunto que representa os saberes docentes na alfabetizacdo, almeja-se situar o estudo por meio
das contribuicbes de Marcilio (2016), Mortatti (2000, 2004, 2008, 2010, 2019) quando
abordada a histdria da alfabetizacdo e do analfabetismo no Brasil. Frade (2007), Ferreiro (1995),
Ferreiro e Teberosky (1999) e Soares (2009, 2012, 2016, 2022) sdo referéncias para embasar as
discussdes sobre alfabetizacdo, letramento e as préaxis pedagdgicas alfabetizadoras. A partir
dessa compreensdo, trata-se da tematica central da pesquisa que se refere aos saberes docentes,
utilizando o aporte teérico apresentado pela perspectiva da Sociologia, principalmente, por
meio dos estudos realizados por Tardif (2000, 2013, 2014, 2022), Freire (1987, 1996, 1999),
Pimenta (1999) e Imbernon (2011) dentre outros. Para tanto, realizamos um estudo de carater
empirico mediante um estudo de caso sobre os saberes docentes dos professores de
alfabetizacdo da instituicdo selecionada. Os dados foram coletados por meio do Grupo Focal,
questionario e a observacdo das aulas com docentes do BIA. Para a anélise técnica dos dados
coletados realizamos a Analise de Conteudo com base em Bardin (2011) que possibilitou a
interpretacdo da pratica social dos professores alfabetizadores. Alicercados nos resultados e
aportes tedricos, analisamos os dados encontrados conforme os relatos e vivéncia dos
alfabetizadores durante o exercicio da profissdo. Seus relatos demonstraram que apesar dos
dilemas enfrentados, exercem a profissdo por amor, compartilham experiéncias e constroem
juntos saberes que resultam na reconfiguracdo da praxis pedagogica. Porém podemos com base
no estudo inferir que a formacéo continuada dos alfabetizadores precisa acontecer e ser pensada
com base na praxis para que possa instrumentalizar esse profissional para desempenhar com
qualidade sua funcdo e de forma reflexiva. Como contribuicdo técnica elaboramos um guia
intitulado como Guia pratico do alfabetizador: saberes e narrativas para a formacéo docente,
trazendo leituras, reflexdes e dicas acerca do processo de alfabetizacdo de forma clara e
objetiva, servindo como apoio tedrico e pratico para esses profissionais alfabetizadores.

Palavras-chave: educacdo; saberes docentes; alfabetizacdo; formacgdo continuada; praxis
pedagodgicas.



ABSTRACT

This study's object of investigation is the teaching knowledge of literacy teachers, seeking to
analyze the knowledge that guides the literacy pedagogical practice of teachers working in the
Initial Literacy Block (BIA) in a public school in the Federal District (DF). When looking
closely at the teaching knowledge of the literacy teacher, the following question arises: what
teaching knowledge guides praxis as pedagogical practices that allow the literacy teacher?
Aiming to address this issue, the research is anchored in a qualitative approach in the school
environment, as we believe that it is a space that presents human diversity, and we can perceive
the multifacets of literacy. Given the complexity of the subject that represents teaching
knowledge in literacy, the study is also situated through the contributions of Marcilio (2016),
Mortatti (2000, 2004, 2008, 2010, 2019) when addressing the history of literacy and illiteracy
not Brazil. Frade (2007), Ferreiro (1995), Ferreiro and Teberosky (1999) and Soares (2009,
2012, 2016, 2022) are references to support discussions about literacy, literacy, and literacy
pedagogical practices. Based on this understanding, this is the central theme of the research that
refers to teaching knowledge, using the theoretical support presented from the perspective of
Sociology, mainly through studies carried out by Tardif (2000, 2013, 2014, 2022), Freire (1987,
1996, 1999), Pimenta (1999) and Imbern6n (2011) among others. To this end, we carried out
an empirical study with qualitative methodology. through a case study on the teaching
knowledge of literacy teachers at the selected institution. Data were collected through the Focus
Group, questionnaire and observation of classes with BIA teachers. For the technical analysis
of the collected data, we carried out Content Analysis based on Bardin (2011), which made it
possible to interpret the social practice of literacy teachers. Based on the results and theoretical
contributions, we analyzed the data found according to the reports and experiences of literacy
teachers during the exercise of their profession. Their reports demonstrated that despite the
dilemmas they face, they practice their profession out of love, share experiences and build
knowledge together that results in the reconfiguration of pedagogical praxis. As a technical
contribution, we created a guide entitled Practical guide for literacy teachers: knowledge and
narratives for teacher training, providing readings, reflections and tips about the literacy process

in a clear and objective way, serving as theoretical and practical support for these professionals.

Keywords: education; teaching knowledge; literacy; continuing training; pedagogical praxis.
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MEMORIAL

Dace Infancia

Em 18 de setembine € ela ficava apevieada
Wlga lindo acentecew Parque da casa cuidava
Fd quarenta e eitoe ancs
U linda menina nascew Neném seu apelide
Cam todaes seus encantos Desde que exa maleca
O amor transcendew & fdcil de entender

Charava por baneca
U menina veio ac mundo Ou pela televisac
Numa data especial Casinha eu panqueca
Mebhor mae de planeta
€ alguém tie genial Wlecancava a pia
Nascera naguele dia Pequena ne banquinfic
Um bebie fenomenal 0 tangue exa grande
Uma data tiae querida Upesar de muitas coisas
€ com muitas comemenagies Cuidava do inmaazinke
GQue ficou na sua vida
Gue dace aventura Brigas e xingamentas
5maoegundaW ' " . 65 seus imd
e guabio gue & mac toia Ena sempre biga feia
Jimida e querida Pensa ruma b
~ . .
Ineuxe muita sabiedoria “ lo gosta piesenteia
Gueridinfia do papai WW
~ - nunca peia.
Joda famiia falava
Pela vové foi criada (Ozenilde, 2023)

A mamde trabalbiava
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Essa menina sou eu, Ozenilde Santos do Nascimento, filha de Zildenir (in memoriam) e

Valdemar (in memoriam). Um casal incrivel que me concedeu a vida e a alegria de ter trés

irméos: Oirton (in memoriam), Airton e Ariana. Nascida e crescida na Ceilandia, no Distrito

Federal. Uma estudante apaixonada pela educagéo e que via nesse contexto a possibilidade de

mudar vidas, assim como a sua tem se transformado desde as primeiras leituras. Meus pais

foram os meus maiores incentivadores e a eles devo todo o agradecimento.

Come mamae trabialhava

Pelo pai a menina foi criada
Eva para guem o café ele ceava
Jadas as dias na sua chegada

O name dele exa Valdemar
Piadas contava
Gostava de brincar

€ a menina ele amava

Um amor sem ter igual
Carpinteine de profissie
Dande. carinba e atengac

Evam polives de mawie, mawee
Mas o presente ele trazia

Um sabonete, wm perfume ou pente
Jude se transfoumava em magia

Enwa fofo, mas causava desconfente
Nas ismaas que nico entendiam

€ a menina que exa pure amaxn
Juda se neselvia sem tevion.

Minka inspiracac

Um pai muite carinfiose

Da filha querida ergulhese
Ele exa sua vida e tinfia magia
A fazia feliz a cada dia

Na fovmatura da fitha

Cuantas emogies
Entre um gole e cutro
Ugradecimentos e eragio

@ fitha de papai jamais imaginaria
Cue tac loge e seu herdi partivia

Em 11 de setembro. de 2004

Fai a pior sensagac

Cue a pequena menina
Sentiu ne. conagace

Nea anivensdrio do (nthur

Seu neta principezinfic

Com bole encamendade

Balie e brinquedinfio

U neticia que vevé estava deentinfio

€ que na ciwngia nos deicou

U nossa vida trans fermon
(Ozenitde, 2023)



Meu exemplo

Com a mamae teve muitas aventuras
€ a menina sexd sempre grata a Deus
Par tudo que viveu
€ cam ela aprendeu

Mulhier brilhante, de garia
pelos filhas traballhava dure
Naite e dia e sempre pensava ne future

Para a vida melborar encontrou uma
solugio.

Viajou para trabialhar em outre lugar
Em cutra nagio.

JInfelizmente adeecen

Mas a luta ela venceu

18

Paor ovgulhe ou amen

U menina dew valex

A cada dia que passou
Cam sua mae que a amou
€ muitas coisas conquistou

Em 2015 alge tuiste acontecew
Mais uma pessca impestante
U menina perdeu

€ a maezinka disse adeus.

Fai um memente dificil

Mas ficou ¢ aprendizade
Cam a mamae ela aprendeu
Jer o cavuiter zelado

€ cam o prixime ter sew amox

Compantilthade

(Ozenilde, 2023)

Estudante de escola publica na mesma cidade que nasceu, desde o primeiro ano escolar,

amava as cores dos lapis coloridos e gostava de estudar. Pelos colegas, era amada e em algumas

situagdes maltratada. Com o Ensino Médio, concluido no ano de 1993 no Centro Educacional

04 de Ceilandia, na época recebi um certificado de Técnico em Contabilidade, mas por falta de

experiéncia ndo consegui exercer a profissdo. Minha vida escolar foi sempre cheia de emocéo.
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Meus Pompans

Sentadinfia ne funde da sala Pampam exam seus wolinfies
Sétima sénie sempre calada. Relinkies de cabielo
Criava seu mundinfic de fada Pam... pommm... Jde bonitinfios
& nanamente euvia sua fala Para buzinar

Lhe causava desespere
Um elo. entre a realidade
e a imaginagio Das mais variadas melodias
Embiana nac tivesse histivias para ler Jans ou malicias
€ saliia gque precisava naguela crer O eutra se divertia...
O catielo a vovozinka penteava O que eles nac sabiam
Pampans deuw erigem a seu apelido Squeeﬂwe/mmmagwao
Uma brincadeira que ela nae gastava Que nos pampans caliiam
€ que parassem era o seu pedide Umax e carinbio acumuladas
Ne inicie mative de zeagio Cada vez que apertava
Com a menina tade munde brincava Sem carninfio ou perdac
Com e tempe ternou-se socializagie U buwzina ecoava
Ela nem mais ligava Pampem de montio
Fasse ae pdtie eu intewala Paderes a menina ganhava
Lanchonete cu recreio Owa inteligéncia, era sabedoria
€ menina pedia em desespere € cada vez mais conquistava
Respeitem meu calielo Resiliencia e alegria.

(Ozenilide, 2023)

Ao concluir o Ensino Médio, continuei estudando em casa com um grupo de amigas
com o desejo de aprofundar meus conhecimentos e conseguir aprovacgdo no vestibular. Mas,
diante das dificuldades financeiras, foi inevitavel a busca por um emprego. Fiquei como
vendedora de perfumes na Loja Chlorophylla nos Shopping Alameda e Conjunto Nacional.
Durante esse periodo de um ano, percebi que estava me distanciando do meu objetivo que era
exercer uma profissdo, cursada no Nivel Superior, a qual me ajudaria a mudar a realidade da
minha familia.

Em busca de realizacdo académica e profissional, fui para o curso técnico do Magistério,
tendo-o cursado entre 0s anos de 1996 e 1997. H& mais de trés décadas, percebi que muitas

questdes necessitavam de ser desveladas, ao mesmo tempo, em que minha identificagdo com a
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docéncia acontecia. Se tornar professora era o desejo que aos poucos foi se concretizando a
partir das minhas escolhas e das disposicdes investigativas na busca por novos conhecimentos
em relagdo ao desenvolvimento e a organizagéao do trabalho pedagogico.

Além disso, diversas questdes presentes no cenario educacional, no qual tive a
oportunidade de experimentar, e a aventura de exercer e aprender com a profissdo docente
foram os pontos de reflexdo que justificaram a tomada de decisdo por realizar um estudo sobre
o0s saberes orientadores da praxis pedagdgica. As contradicdes presentes na praxis pedagdgica
docente e a demanda que exige do professor articular e adaptar sua pratica em sala de aula para
intervir no processo de alfabetizacdo me instigaram a aprofundar meus conhecimentos sobre o
assunto.

Esses anos iniciais representaram as minhas primeiras experiéncias com a docéncia. Ao
concluir o curso do Magistério, encontrava-me empregada na mesma escola onde trilhei minha
trajetoria como estudante. Esse resultado foi a concretizagdo de anos de estudos &rduos,
empenho e dedicagéo. Inicialmente, como os campos do conhecimento e, principalmente, 0s
aspectos metodologicos eram abordados me deixavam bastante apreensiva, pois exigia de mim
refletir sobre 0s novos conhecimentos porque até entdo eu sabia que a falta desses saberes
poderia comprometer a aprendizagem dos estudantes.

Diante disso, em 1998, iniciei o curso de Pedagogia no intuito de melhorar a minha
pratica pedagdgica. Nesse periodo, trabalhei efetivamente como professora na mesma escola e
em outras duas em turnos contrarios, vivenciando diferentes praticas docentes, métodos e
teorias. Ao longo desse tempo, me dividi entre a educacgéo infantil, os anos iniciais do ensino
fundamental, professora de didatica e coordenadora de educacéo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental e ensino médio em escolas privadas.

N&o obstante, 0 meu desejo e as minhas expectativas em dar continuidade aos estudos
nunca cessaram, mesmo com meu filho pequeno com um ano. S&o meus filhos que também que
ainda hoje me motivam a buscar ser cada dia melhor. Meus filhos me trouxeram cicatrizes e

com elas doces alegrias.
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Daces Cicatrizes

Daces cicatrizes Farna esse pequenc renascide
Minkas herangas Neme de Jthale foi dada
Pantas que se alivam Recelieu muito carinfia
Para dar vida e esperanga. & cam amon € cuidade
Essas cicatrizes s cicatrizes, genalmente vem
Surginam da passagem De dares e decepgies
Da ciiagie a nealidade Ne meu case foram tiae importantes
Pantos de buz, amer e capacidade & trouxeram emagies
Deus noves senes, me concedew

Iuinta dias para se secuperar
O primeire foi o Quthur Remédios, pentes, agulhas
Futo doce e hoje madure Linkas, anestesia para aliviar
Brilhande para e future Naves seres que a vida foi gerar
Oite anes depais da cicatriz Sei que foi bengaa e paixdc a Dews
Que havia guase sumide Que por meie delas dew vida a sua
Nea relance és que ressurgiu cliagae
€ autre menine exa vinde Pelos amares que haje tenfia

(Ozenilde, 2023 )

Concluido em 2004 o curso de Pedagogia, no ano seguinte, ingressei no curso de pds-
graduacdo lato sensu Especializacdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica e outra em
Docéncia Superior. O intuito consistiu em aprofundar meus conhecimentos na area da educacéo
e me preparar, assim, para a continuidade da minha formagéo docente e, posteriormente, o
ingresso em um curso de pds-graduacdo stricto sensu, ao nivel de Mestrado, objetivando
adquirir uma habilitacdo mais aprofundada para a atuacao profissional na Educacdo Bésica e
contribuir na academia como pesquisadora.

Mediante o exposto, ressalto que o objeto de estudo resulta das minhas inquietacdes e
experiéncias como professora. Os primeiros contatos com uma turma de alfabetizacéo e a
oportunidade de supervisionar, coordenar e trabalhar com a formacdo de professores
acrescentaram a minha trajetéria pedagogica a possibilidade de compreender, aprender e
ensinar em diferentes momentos, contextos e espacos. No entanto, sempre evitava ministrar
aulas em turmas de alfabetizacdo por acreditar que ainda ndo detinha os saberes necessarios

para desempenhar tal funcdo. Muitas vezes ouvi comentarios entre minhas colegas de trabalho
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a respeito de outras, tais como: “ela ¢ uma excelente alfabetizadora”. O que me fazia refletir: o
gue a tornava uma excelente alfabetizadora? Recebemos a mesma formacéo académica.

Em 2007, quando aprovada em concurso publico pela Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal (SEEDF), onde atuo até a presente data atuando em diferentes areas como
coordenadora, supervisora pedagdgica, articuladora regional do Alfaletrando, formadora de
professores e professora dos anos iniciais do ensino fundamental. Durante este periodo,
vivenciei situaces no processo formativo que me inquietaram quanto aos saberes relativos as
praxis alfabetizadoras.

Enquanto eu me aprofundo nos estudos em busca por constituir-me alfabetizadora e
pesquisadora dessa pratica, percebo que alguns questionamentos foram surgindo e motivando
esta investigacdo, que tem como objeto de estudo: saberes docentes dos professores

alfabetizadores. Entao

Nasce uma prefissional

A menina que um dia Conseguindeo dupla aprevacao alcangar
Nem ela mesma acreditava
Haoje tem 27 ancs Ugera a conquista foi uma baita
De educagie compatihada cenfusico
& é na foumagie de outros profissionais IFB au UnB, gual sevd a decisac?
Que se vé realizada U menina teve dividas

Mas muita gratidie
Nessa experiéncia teve muita emegac
Conseguin com estude Escalheu a UnB
Umax e dedicagie Cam amex e atengao
Superar as seus entraves Para pesquisar, viver, senfar
Que encentrava na alfabetizagio € desvelar a alfabetizagie

Cam Deus na sua mente e ne seu coragic.
Na prefissao neva estrada foi tentar Chiegou a sua cencretizagio.
€ ne mestrade a primeira reprovagac (Ozenilde, 2023)
Mas centinuava a lutar
€ a sanhio foi buscar

Desenvolver essa pesquisa na pos-graduacdo da Universidade de Brasilia representa a
realizacdo de um sonho de muitas geragdes da minha familia e inspiracdo para as geracdes que
virdo. Hoje sou estudante da universidade publica e professora de escola publica. 1sso comprova
que é possivel, sim, mais do que nunca, acreditar numa educacdo de qualidade, que respeita a
diversidade, que transforma, que liberta, que inclui, respeitando os diferentes saberes de todos

que participam do processo.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa intitula-se “Os saberes docentes que orientam a praxis pedagogica
no Bloco Inicial de Alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito Federal™ e foi desenvolvida
durante o curso de Mestrado Profissional do Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia (FE/UnB) no campo de pesquisa Desenvolvimento
Profissional e Educacéo.

Ao longo de todo seu trajeto histérico, a alfabetizacdo tem se consolidado como uma
pratica desafiadora e complexa. No contexto brasileiro, a complexidade da alfabetizacdo revela-
se nos altos indices de analfabetismo, que cada vez mais demanda investimentos na formacéo
de professores, visando habilitar esses profissionais para a tarefa de alfabetizar as criancas.

Nesse sentido, esta pesquisa parte do entendimento de que o professor alfabetizador
necessita de variados saberes para orientar o seu trabalho em diferentes situagdes, mobilizando
teorias diversificadas, metodologias e habilidades, tendo clareza da diversidade das
problematicas implicadas no processo pedagogico relacionado com a alfabetizacao.

A presenca do professor no universo académico e a constante atuacdo profissional
tornam necessaria a mobilizacdo dos saberes que, conforme visto por Tardif (2004) na pratica
da docéncia, faz com que o professor necessite mobilizar os seus saberes, advindos de diferentes
fontes de conhecimento, para conseguir atingir o seu objetivo final.

Os saberes mobilizadores das praticas do professor podem englobar conhecimentos e
habilidades adquiridos durante o processo de formacéo, a qual fundamenta atitudes e determina
as praxis pedagodgica. Assim, para realizar a pratica docente adequada ao processo alfabetizador,
é preciso considerar que a formacéo docente é capaz de proporcionar conhecimentos e saberes
necessarios a essa pratica (Sacristan, 1999).

Ademais, a atuacdo do docente em sala de aula reflete diretamente os saberes por ele
adquiridos em diferentes contextos, muitos vindos da propria experiéncia ou do convivio com
seus pares. Porém, é necessario que o docente saiba colocar em pratica esses saberes, de forma
que favorecam a aprendizagem dos seus estudantes.

Para Tardif (2002), os saberes da profissao se tornam uteis quando os docentes sabem
formular, objetivar e traduzir as praticas e vivéncias da profissao, sendo possivel analisar que,
ao descrever algo que foi vivenciado, o docente tem a possibilidade de refletir sobre o
acontecimento e compartilhar com os colegas de profisséo algo que pode ser utilizado, a partir

de sua experiéncia.
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O interesse pelo tema “Os saberes docentes que orientam a praxis pedagogica no Bloco
Inicial de Alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito Federal” parte da consideracdo de
todas as mudancas que vém ocorrendo no cenario educacional e para aprofundamento sobre 0s
saberes presentes na praxis pedagogica, a partir da visdo de quem alfabetiza.

A escolha do tema deve-se a sua relacdo com a &rea de atuacéo da pesquisadora, o0 que
ird contribuir para o enriquecimento do desempenho na academia e ajudar a produzir
conhecimentos para a area de pedagogia e alfabetizacdo das criancas e presentes e futuros
professores.

Para Freire (1996), a relacdo com o saber deve ser pautada no que ha de mais sublime
nos seres humanos, o amor e a confianga. Segundo o autor, o didlogo nunca esté finalizado, €
sempre um caminho por onde homens e mulheres tomam consciéncia sobre si em relacdo aos
outros e com o0 mundo.

Esses saberes docentes provém de um conjunto relativamente coerente, gerado na
formacgéo profissional, sendo eles os saberes disciplinares, curriculares, experienciais, das
ciéncias da educacdo, da tradicao e da acdo pedagogica (Tardif, 2014; Pimenta, 1999).

No contexto atual, o docente alfabetizador precisa relacionar esses saberes a sua pratica
educativa e promover a aprendizagem da leitura e da escrita na perspectiva dos letramentos.
Isso se deve ao fato dos processos de alfabetizacdo e de letramentos serem indissociaveis na
praxis pedagogica alfabetizadora do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), pois, cada vez mais,
se torna necessario gque o individuo consiga exercer as praticas sociais que usam a escrita e
leitura em diferentes contextos (Soares, 2009).

Partindo dessa premissa, entende-se que a busca pela inser¢do dos alfabetizandos em
diversos eventos, que envolvam as habilidades relacionadas a ler e a escrever, torna o ato de
alfabetizar uma tarefa complexa, que exige do alfabetizador desenvolver praticas e saberes
peculiares a profissdo. Em vista disso, a atuacdo alfabetizadora constitui fonte de
conhecimentos, oportunizando a construcdo/producdo de saberes e de praticas docentes (Tardif,
2014).

Consideramos a perspectiva de Marcilio (2016), Mortatti (2000, 2004, 2008, 2010,
2019), entre outros, quando discorremos sobre a histéria da alfabetizacdo e do analfabetismo
no Brasil. Frade (2007), Ferreiro (1995), Ferreiro e Teberosky (1999), Soares (2009, 2012,
2016, 2022) sdo autores que fundamentam as reflexdes a respeito da alfabetizacdo com énfase
no letramento. Freire (1987, 1996, 1999), Tardif (2000, 2013, 2014, 2022), Pimenta (1999);
Imbernén (2011), e outros autores, sdo referéncia para fundamentar as discussdes sobre 0s

saberes e a formagéo docente.



25

A pesquisa se justifica por coletar, analisar e evidenciar os saberes orientadores da praxis
pedagodgica. Esta investigacdo pode contribuir com analises sobre a formacdo profissional de
professores alfabetizadores, objetivando atender as exigéncias e as necessidades do cotidiano
da sala de aula para proporcionar as criangas uma alfabetizacdo de qualidade.

Com base nas reflexdes pontuadas acima e com a preocupagédo sobre a importancia da
formacao dos professores alfabetizadores para se desenvolver com exceléncia, surgiu o seguinte
guestionamento: quais saberes docentes orientam a praxis pedagdgica necessaria ao
professor alfabetizador? Tal questionamento justifica o interesse pela pesquisa.

A partir dessa questdo supracitada, o estudo foi desenvolvido seguindo para a construgao
do contexto da producéo das informacGes empiricas. Para tanto, foram listados alguns critérios
para a escolha da instituicdo onde foi realizada a pesquisa: ser uma escola da rede publica de
ensino do Distrito Federal, que essa escola apresente um excelente resultado no indice de
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (IDEB), que desenvolva um trabalho pedagdgico
pautado na praxis pedagdgica que mantenha abertura, por parte da equipe gestora e dos
professores, em receber a pesquisa. Selecionamos, a partir desses critérios, uma escola situada
em Ceilandia—DF.

Vale ressaltar que, embora um dos critérios de selecdo da institui¢do esteja pautado no
resultado do IDEB, a escolha néo se vincula a uma pontuagao de cunho meramente quantitativo,
mas por acreditar que uma escola que tenha alcancado um alto indice na avaliacdo de
desenvolvimento pressupde-se que desenvolva um trabalho pedagdgico de exceléncia, pois,
como veremos durante a pesquisa, 0 sucesso do estudante e da escola estd diretamente
relacionado com a praxis no contexto envolvido. Partindo dessa perspectiva, acreditamos que
0 campo de pesquisa escolhido pode ser um espaco de compartilhamento de saberes e realizacédo
de diversos saberes docentes que sdo objeto de estudo dessa pesquisa.

Diante do exposto, a pesquisa tenciona alcancar os seguintes objetivos:

a) Geral:
Analisar os saberes que orientam a praxis pedagogica de docentes atuantes no Bloco

Inicial de Alfabetizacdo (BIA) em uma escola publica do Distrito Federal.
b) Especificos:
e entender o percurso historico da alfabetizacdo no Brasil;

e caracterizar o perfil do professor alfabetizador atuante no Bloco Inicial de Alfabetizagédo
(BIA);
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e investigar e entender como os saberes docentes inerentes a praxis pedagogica e a
formacdo continuada dos professores alfabetizadores podem influenciar no processo de

alfabetizacéo;

e mapear a praxis pedagdgica dos professores alfabetizadores atuantes no Bloco Inicial
de Alfabetizacdo (BIA).

e desenvolver um conjunto de orientagdes e estratégias no “Guia pratico do alfabetizador”
que contribua para o aprimoramento da praxis pedagogica dos professores

alfabetizadores.

De acordo com Tardif (2014), a funcéo exercida pelos professores faz uma interligacdo
entre a sociedade contemporanea e seus objetivos por produzir e mobilizar saberes que
interferem nessas relagoes.

No Quadro 1, apresentamos uma visao geral da pesquisa e a relagéo entre as questdes

secundarias, 0s objetivos especificos e a metodologia aplicada neste estudo.

Quadro 1 - Coeréncia da pesquisa

TEMA: Os saberes docentes que orientam a praxis pedagdgica no Bloco Inicial de Alfabetizacdo em uma escola
publica do Distrito Federal

PROBLEMA - Quais saberes docentes orientam a praxis pedagogica necessaria ao professor alfabetizador?

OBJETIVO GERAL - analisar os saberes que orientam a praxis pedagdgica alfabetizadora de docentes
atuantes no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) em uma escola publica do Distrito Federal

Questodes
Secundarias

Como ocorreram as

Objetivos Especificos Metodologia

mudancas na
alfabetizacdo durante
os diferentes periodos

Entender percurso histérico da
alfabetizagdo no Brasil

Pesquisa bibliogréfica e documental (leis, pareceres
e registros diversos).

Producdo de texto e quadros com as principais
informagOes levantadas a respeito do percurso

Alfabetizacdo (BIA)?

da historia da histérico da alfabetizacéo.

educacdo?

Como se configura o | Caracterizar o perfil do | a) Pesquisa documental:

perfil do professor | professor alfabetizador | -Orientacdo Pedagogica dos anos iniciais;
alfabetizador atuante | atuante no Bloco Inicial de | -Regimento Interno da SEEDF;

no Bloco Inicial de | Alfabetizacdo (BIA). -Portarias e outros documentos que caracterizem o

trabalho do professor alfabetizador atuante no Bloco
Inicial de Alfabetizacédo (BIA).

b) Questionario aplicado aos professores
alfabetizadores para levantamento do perfil
socioecondmico e formag&o inicial.

Quais os  saberes
pedagdgicos presentes
na praxis pedagégica
dos professores

Entender como o0s saberes
pedagdgicos inerentes a praxis
pedagdgica e a formacdo
continuada dos professores

Analisar as respostas dos (14) professores
alfabetizadores sobre sua atuacdo no processo de
alfabetizacdo, por meio de questionario. A analise
dos dados foi realizada, por meio da Analise de
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atuantes no BIA? alfabetizadores podem| Conteldo.

influenciarno  processo de
Como a formacdo | Alfabetizacdo. Analisar as respostas dos (14) professores
continuada pode alfabetizadores sobre sua atuacdo no processo de
influenciar a préxis alfabetizacdo, por meio do Grupo Focal. A analise
pedagogica dos dos dados foi realizada, por meio da Analise de
professores Conteldo.
alfabetizadores em
sala de aula?
Como se desenvolve o | Mapear a praxis pedagogica | Observar as aulas de 06 professores alfabetizadores,
trabalho  pedag6gico | dos professores | através do roteiro de observagao.
dos professores | alfabetizadores atuantes no
alfabetizadores Bloco Inicial de Alfabetizacéo
atuantes no Bloco | (BIA).
Inicial de
Alfabetizacdo (BIA)?

LOCUS DA PESQUISA — Escola Classe Cantinho do Saber/ CREC — DF
SUJEITOS DA PESQUISA — (14) Professores que atuam no Bloco Inicial de Alfabetizacdo da Escola.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Nessa abordagem, buscamos entender, a partir das informagdes dos participantes do
estudo, os saberes docentes e os fatores que favorecem a praxis pedagdgica na alfabetizacdo a
luz do referencial tedrico e da metodologia.

O percurso metodologico que se propde para a consecucdo da proposta deste estudo
iniciou com um levantamento bibliogréafico que teve como fontes de pesquisa a base de dados
constante da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), o Portal de
Periodicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
Fundacdo do Ministério da Educacdo (MEC) e o Scientific Electronic Library on-line
(SCIiELO). Para esse levantamento, foi realizado um recorte temporal nos Gltimos cinco anos
(2018-2023), que se justifica devido os processos seletivos das Universidades considerarem,
em consonancia com a CAPES, as producdes realizadas nesse periodo como sendo atuais e
relevantes.

Apos o levantamento bibliografico, apontamos a abordagem metodoldgica e o tipo de
pesquisa que subsidiaram este estudo. Ainda foram enunciados o contexto da producdo das
informacdes empiricas, 0s sujeitos da pesquisa e 0s procedimentos para a analise dessas
informacdes.

Ao final, se propde a discussdo e andlise dos dados coletados, apontando as
consideracdes finais e indicando como produto educacional: Guia pratico do alfabetizador:
saberes e narrativas para a formacgao docente, elaborado pela pesquisadora, a partir da

pesquisa e observagOes realizadas.
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Com base nessas consideragdes preliminares, a dissertagdo foi organizada da seguinte
forma: secdo 1- Estado do Conhecimento; secdo 2 - Para qué e para quem alfabetizar?; secdo 3
- Metodologia da investigacdo: os instrumentos para coleta e analise de dados; secdo 4 -
Consideracdes finais e Referéncias.
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1 ESTADO DO CONHECIMENTO

Visando conhecer e apresentar uma sintese das produgdes cientificas que dialogam com
0 tema dessa pesquisa, a etapa de Estado do Conhecimento oportuniza o didlogo entre 0s autores
das producdes pesquisadas e permite ao leitor o entendimento sobre a relagdo do objeto de
pesquisa aqui proposto com o que ja foi produzido na academia brasileira. Dessa forma, o
Estado do Conhecimento ajuda na contextualizacdo do objeto de pesquisa, 0 qual precisa estar
posicionado também no contexto histérico, social e cientifico com o qual se relaciona.

O Estado do Conhecimento possibilita adentrar no campo de pesquisa, ampliar o olhar
sobre o que estd sendo produzido em relagdo ao objeto de estudo selecionado como tema de
pesquisa, fomentando a busca por lacunas e, ao mesmo tempo, motivar a producdo de
conhecimentos que contribuem para o avango da Ciéncia, como afirma Morosini e Fernandes
(2014).

O enfoque principal desta etapa do estudo foi a realizacdo de um levantamento
bibliografico que teve como fontes de pesquisa a base de dados constante no portal da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD)?, no Portal de Periodicos da Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) Fundagdo do Ministério da
Educacdo (MEC). Os trabalhos completos foram selecionados a partir dos seguintes termos
indutores: saberes docentes e alfabetizacdo, formacdo continuada de professores
alfabetizadores e praxis pedagdgicas alfabetizadoras.

Foram analisados também os textos académicos completos divulgados na base de dados
da Scientific Electronic Library on-line - SCIELO para conhecer os trabalhos desenvolvidos
acerca da tematica deste estudo. As buscas e estudos foram realizados entre 0s meses de janeiro
e junho do ano de dois mil e vinte e trés, em todos os niveis de ensino e na area de conhecimento
voltada para a educacdo, com énfase no ciclo de alfabetizacdo dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A temética da alfabetizagdo se apresenta como um universo vasto e complexo,
abrangendo um acervo consideravel de pesquisas. No contexto de um curso de Mestrado, onde
0 tempo € um recurso precioso, torna-se imprescindivel delimitar o campo da investigacéo.
Assim, esta pesquisa se concentra na leitura de trabalhos que exploram os saberes docentes dos
professores alfabetizadores nos Blocos de Alfabetizacdo da educacdo basica considerando a

origem desses saberes e aplicacdo deles na praxis pedagdgica.

! Todas as pesquisas aqui elencadas. Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em 10 maio 2023.
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1.1 Estudos pesquisados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacgoes —
BDTD

Destacamos, a seguir, as teses e dissertacdes constantes na base de dados do portal da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) que mais se aproximaram do
nosso interesse de pesquisa, 0s quais foram organizados por natureza da pesquisa, ano,
tipologia, titulo, autor (a), orientador (a) e instituicdo de origem, conforme 0s eixos pesquisados.

Para compreendermos o alcance dos trabalhos analisados, iniciamos relacionando os
trés eixos centrais, que sdo os eixos desta pesquisa. Essas relagdes e suas ocorréncias, de modo

geral, foram reunidas no Quadro 2.

Quadro 2 - Palavras-chave do levantamento das pesquisas na BDTD

Termos de pesquisa
(eixos)

Quantidades e tipos

Saberes docentes e
alfabetizacéo

01 DissertacGes
03 Teses

Formagdo continuada de
professores alfabetizadores

06 DissertacGes
03 Teses

Préxis pedagdgica na
alfabetizacdo

03 Dissertactes
0 Teses

Total

10 Dissertacoes

07 Teses
Fonte: elaborado pela autora (2023).

Na proxima etapa, apresentamos da leitura dos resumos e as consideracdes finais das
pesquisas selecionadas. Nosso objetivo foi identificar as aderéncias substanciais ao tema da
nossa pesquisa, compreendendo o Estado do Conhecimento, conforme afirma Morosini e
Fernandes (2014, p. 155) é “[...] matéria formativa e instrumental que favorece tanto a leitura
de realidade do que estd sendo discutido na comunidade académica, quanto em relagdo a
aprendizagens da escrita e da formalizacdo metodoldgica para desenvolvimento do percurso

investigativo”. A seguir, apresentamos os trabalhos analisados segundo os eixos.

1.1.1 Saberes docentes e alfabetizacéo

Com a utilizagdo do termo indutor somente ‘“saberes docentes” foram encontrados
inicialmente 591 trabalhos. Por ser um nimero expressivo de publicagdes, decidimos delimitar

esse eixo para uma aproximacao ao objeto desta pesquisa que envolve a alfabetizagdo. Optamos,
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entdo, pelo indutor “saberes docentes e alfabetizacdo”, sendo encontrados 44 trabalhos

académicos, dos quais foram selecionadas 3 teses e 1 dissertacdo por apresentarem maior

proximidade com o objeto pesquisado.

Quadro 3 - BDTD - eixo 1: Saberes docentes e alfabetizacao

alfabetizadores

N.° | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicdo
(@)
01 | 2018 Tese de O pacto nacional pela SOUZA, Prof.2 Dra. Universidade
doutorado em | alfabetizacdo na idade certa | Abda Alves | Maria Federal de
Educacdo e a formac&o docente: entre | Vieira de Auxiliadora da | Alagoas
saberes e fazeres Silva
Cavalcante
02 | 2018 Dissertacdo | Saberes docentes sobre SALGADO, | Prof?Dra. Universidade
de Mestrado | alfabetizagdo em contexto Daniela Tamara Estadual do
em Ensino | de variedades linguisticas de | Fonseca da Cardoso Oeste do
portugués/espanhol Silva André Parana
03 | 2019 Tese de O estudo de praticas de SILVA, Prof.2 Dra. Universidade
doutorado em | alfabetizagdo face a Nayanne Eliana Borges | Federal de
Educacdo heterogeneidade de Nayara Correia de Pernambuco
conhecimentos sobre a Torres da Albuquerque
escrita alfabética nos anos (UFPE)
iniciais do ensino Prof.2 Dra.
fundamental no Brasil e na Nadja Maria
Franga: relagdo entre Acioly-
praticas de ensino e Régnier
progressao das (LYON 1)
aprendizagens dos alunos
04 | 2020 Tese de O movimento da politicade | FELIX, Prof.2 Dra. Universidade
doutorado em | formacéo continuada Carla Maria lolanda | Federal de Séo
Educacdo “PNAIC”: do documento Fernanda Monteiro. Carlos
oficial aos professores Figueiredo

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Ao longo da leitura, observamos a pertinéncia dos conteudos e dados relacionados ao

eixo supracitado, bem como o que ja foi trabalhado a respeito dessa tematica e as lacunas

existentes. O resumo da leitura desses trabalhos e a relacdo deste com a pesquisa sera

apresentado nos proximos paragrafos.

Para iniciar citamos uma pesquisa de cunho qualitativo, onde Souza (2018), realizou o

estudo com 02 professores dos anos iniciais do ensino fundamental na rede municipal de

Macei0. Investigou a eficacia do programa de formacao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na

Idade Certa (PNAIC) e analisou os saberes docentes necessarios para alfabetizar. A autora

buscou entender se esse programa contribuiu, ou ndo, para a apropriacdo de metodologias de

ensino do sistema de escrita alfabética, na perspectiva do alfabetizar letrando. A partir de um
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estudo de caso, concluiu-se que os professores tém saberes plurais e heterogéneos. Saberes que,
por sua vez, provém das histdrias de vida e experiéncias profissionais vivenciadas por esse
grupo. A pesquisadora constatou também que os professores, ao lidarem com os desafios
cotidianos da sala de aula, recorrem as teorias adquiridas na academia. Essa pesquisa mostrou
que os programas de politicas publicas de formacdo de professores sdo necessarios e
importantes para o desenvolvimento e da alfabetizacdo no pais foco também do nosso estudo.

Salgado (2018) embarcou em uma jornada investigativa para desvendar os saberes
docentes sobre a alfabetizacdo para criancas falantes de portugués e espanhol em escolas
municipais de Foz do Iguagu. A pesquisa teve por objetivo investigar as relacdes entre
alfabetizacdo em contexto de fronteira, tomando como base o estudo de caso especifico de uma
escola na cidade, onde criangas nascidas na Argentina e no Paraguai compartilham o mesmo
ambiente.

Pautada na metodologia qualitativa, dialética, critico-social e micro sociais, Salgado
(2018) utilizou-se de entrevistas semiestruturadas e Grupo Focal para seu estudo. A
pesquisadora concluiu que os professores que sabem espanhol demonstraram ter mais saberes
sobre alfabetizacdo em contexto de fronteira. Esse trabalho se mostrou significativo, pois
aborda a necessidade de formacgdo continuada de diferentes saberes para os professores de
alfabetizacdo. Mesmo nédo abordando diretamente o tema desta pesquisa, conceitualiza os
saberes sobre a perspectiva aqui retratada.

O trabalho desenvolvido por Silva (2019) teve por objetivo analisar a relagdo entre as
praticas de alfabetizacdo considerando o tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos
estudantes e suas progressdes na aprendizagem da escrita alfabética nas turmas das séries
iniciais do ensino fundamental. Esse estudo teve como locus duas escolas: uma situada no
municipio de Recife, Brasil; e a outra na cidade de Lyon, Franca. Participaram da pesquisa
quatro professoras, sendo trés delas da escola brasileira (1°, 2° e 3° anos) e uma da instituicdo
francesa (CP), e seus respectivos alunos.

A pesquisadora realizou entrevistas semiestruturadas, diagnoses de escrita de palavras
e textos com os alunos brasileiros e analise do caderno de atividades dos aprendizes franceses.
Para tratamento dos dados, utilizou-se da Analise de Conteddo tematica categorial e, entre 0s
resultados ficou evidenciado, a partir da pesquisa, a discrepancia em relacdo ao tempo de
aprendizagem entre a Franca e o Brasil. Enquanto na Franga j& se inicia o primeiro ano do ciclo
de aprendizagens com hipoteses silabicas e alfabéticas no Brasil, em muitas situa¢des, esse

cenario so ¢ alcancado no inicio do terceiro ano do Ciclo de Alfabetizagdo. Tal situacéo revela



33

um ponto crucial de andlise e discusséo sobre a necessidade de criacdo e implementacdo de
novas politicas publicas de alfabetizacao eficazes no Brasil.

Na perspectiva de uma abordagem qualitativa, a pesquisadora Félix (2020) realizou um
levantamento dos documentos de base do PNAIC para compreender e problematizar como essa
proposta, elaborada pelo Governo Federal, foi estruturada; como ocorreu sua implementagéo;
e 0 seu desenvolvimento no periodo de 2013 a 2015. A pesquisa procurou fazer um movimento
de recontextualizacéo partindo do documento oficial, passando pelos orientadores de estudo até
alcancar os professores alfabetizadores no municipio de Pocos de Caldas, Minas Gerais.

Para realizar a pesquisa, foi utilizado questionario semiaberto e entrevista
semiestruturada com os professores e orientadores. Félix (2020) demonstrou que, por meio da
recontextualizacdo pedagogica das orientacdes previstas na politica de formacao continuada do
PNAIC, os sujeitos vao assumindo posturas de resisténcia diante do discurso proposto
oficialmente, tornando-se também produtores e ndo apenas reprodutores de saberes especificos
diante da complexidade que envolve a atividade docente. Uma pesquisa que mostra a
capacidade do professor usar suas taticas, Certeau? (2012), para exercer a docéncia na
alfabetizacéo.

Um dos pontos muito valorizado pelos participantes da pesquisa foram os encontros
presenciais. Esses momentos propiciaram momentos de troca e compartilhamento de
experiéncias, permitindo que professores de diferentes fases da carreira discutissem suas
praticas e contextos de atuacdo, promovendo a construcéo coletiva de conhecimentos. Fato que

contribui com a nossa pesquisa.

Imagem 1 - Palavras-chave: saberes docentes e alfabetizagdo

ALFABETIZACAD

HETEROGENEIDADE ODC POLITICAEDUCACIONAL
SABERES \

Fonte: criada pela autora no Word Cloud, 2023.

Na imagem 1, apresentamos as palavras-chave com destaque nas pesquisas do Quadro

3 e relacionadas ao eixo 1. E perceptivel que as pesquisas levantadas até entdo tém seu foco

2 “As estratégias apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um lugar oferece ao gasto do tempo; as
taticas apontam para uma habil utilizago do tempo, das ocasies que apresenta e também dos jogos que introduz
nas fundagdes de um poder” (Certeau, 2012, p. 96).
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direcionado a alfabetizacdo, constando nelas também os saberes docentes, objeto do nosso

estudo. E possivel perceber também que sdo inimeros os desafios que se impdem & profissdo

docente, refletindo na formagé&o ao longo da carreira.

Historicamente, as politicas de formacdo continuada no Brasil sdo marcadas pela

descontinuidade e mudangas abruptas. O PNAIC, por exemplo, foi interrompido ap0s trés anos

de implementacdo, com seu Gltimo ciclo ndo cumprindo os objetivos iniciais. Dessa forma, a

formacdo continuada é uma pauta importante a ser pensada e discutida também no campo

politico.

1.1.2 Formacéo Continuada de professores alfabetizadores

No Quadro 4, sdo apresentadas as teses e dissertacdes que abordam, em sua maioria, a

tematica da formacdo continuada dos professores alfabetizadores. Sobre esse eixo, foram

encontrados 19 trabalhos académicos, dos quais foram selecionadas 09 pesquisas que estavam

mais proximas da tematica, sendo elas 3 teses e 6 dissertacfes apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 4 - BDTD - eixo 2: Formacao Continuada de professores alfabetizadores

N.° | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicdo
(@)

01 | 2018 Dissertacdo Formacéo continuada: | MICOSSI, Prof.2 Dra. Pontificia
de Mestrado | vivéncias de professoras | Milena Lilian Maria | Universidade
Profissional alfabetizadoras Marques Ghiuro Catdlica de

Passarelli. Séo Paulo

02 | 2018 Dissertacdo Formacéo Continuada de SILVA, Prof.° Dr. Universidade
de Mestrado professores alfabetizadores: | Vanusa Daniel Jorge Federal da
em Educacéo um estudo do PNAIC no da Fernando Paraiba

Municipio de Crato/Ce Hermida.

03 | 2018 Tese de Analise de teses e dissertacdes MONTEIRO, Prof.2 Dra. Universidade
doutorado em | que privilegiam as vozes de| narcia Francisca Federal de
conhecimento e | professoras  alfabetizadoras| jajena Nunes | 12abel Pereira | Minas Gerais
inclusdo social | sobre seu processo de Maciel

formagdo continuada

04 | 2018 Dissertagdo Identidades das professoras TEIXEIRA, Prof.2 Dra. Universidade
de Mestrado | alfabetizadoras na formagdo| anqréa Maria Célia Federal do
em Educacdo | continuada da rede municipal| goatriz Borges Triangulo

de Uberaba (MG): pacto| pereira Mineiro
nacional pela alfabetizacdo na| pichitelli

idade certa (PNAIC 2012-

2016)

05 | 2019 Dissertacéo O PNAIC e as préticas de SOUSA, Prof. Dr. José | Universidade
de Mestrado | alfabetizacdo: influxos das| . Carlos Catdlica de
em Educacdo | acOes de formacdo continuada Elis Libaneo Goias

no aprimoramento| Maria de
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N.° | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicéo
(@)
profissional de professores
alfabetizadores
06 | 2020 Dissertacdo Planos Municipais de| CANUTO, Prof.2 Dra. Universidade
de Mestrado | Educagdo da Baixada| Lais Ribeiro | Amélia do Estado do
em Educacdo, | Fluminense (2015 - 2025): Escotto do Rio de Janeiro
Culturae meta 5 e a Formacdo Amaral
Comunicacdo | Continuada de Professores Ribeiro
em periferias | Alfabetizadores
urbanas.

07 | 2020 Dissertacdo Formacdo continuada de| MARTINS, Prof.2 Dra. Universidade
de Mestrado | professores alfabetizadores na| Silvana Livia Federal de Juiz
em Gestdo e | rede publica municipal de Sdo| Reges Galvao | Fagundes De Fora
Avaliacdo da | Luis — Maranhdo: desafios e Neves

Educacdo perspectivas para
Publica. alfabetizacdo e letramento
08 | 2021 Tese de O processo de constituicdo de| GIACOMIN, | Prof.2 Dra. Universidade
doutorado em | professores alfabetizadores na| Raquel de | Claricia Otto | Federal de
Educagéo formacdo continuada do Pacto| Melo Santa Catarina
Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa (PNAIC)
09 | 2022 Tese de Formacdo continuada de | LUIZ, Prof.2. Dra. Universidade
doutorado em | professores alfabetizadores: | Simone Caétia de do Vale do Rio
Linguistica um Weide. Azevedo dos Sinos
Aplicada processo de construcao entre Fronza

universidade e escola

Fonte: A autora (2023).

O estudo feito por Micossi (2018) estd pautado nas teorias PNAIC e foi realizado em

classes de alfabetizacdo em escola municipal, contando com a participacéo de cinco professoras

alfabetizadoras que participaram dessa formagéo continuada em 2016. A autora buscou refletir

sobre como a formacao continuada de professores alfabetizadores da Rede Municipal de Séo

Paulo favorece mudancas das praticas. Além disso, investigou a acdo de mediacdo do formador

na maneira de reconstrucgdo e ressignificacdo das praticas.

O estudo mostrou que a préatica, sendo objeto de pesquisa, possibilita sua proximidade

com a fundamentacdo tedrica, permitindo, além da legitimacdo do trabalho dos docentes, a

alteracdo das praticas docentes no periodo de alfabetizacdo. Os dados do estudo revelaram que

o formador deve considerar o percurso formativo e profissional dos docentes como o ponto de

partida nas reflexdes, considerando que a formacdo continuada promovera mudancas das

praticas, valorizacdo das experiéncias significativas que influenciam o professor e o levam a
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buscar novas préticas pedagogicas. A pesquisa foi importante para trazer reflexdo sobre o objeto
de estudo da nossa pesquisa em relacdo a importancia da formacéo docente.

Silva (2018) buscou, com sua pesquisa, analisar o PNAIC e as influéncias para a pratica
pedagdgica dos docentes alfabetizadores. A pesquisadora iniciou seu estudo com a analise do
historico da formacéo dos docentes no Brasil. Depois, ela aborda o vinculo entre o Estado e as
politicas publicas, identificando as politicas educacionais que custeiam a elaborac¢do do Pacto
nesse contexto.

O trabalho resulta de uma pesquisa de cunho mista, documental e exploratdria na visdo
dialética que demonstrou que, embora traga beneficios para pratica pedagdgica do
alfabetizador, a formacéao continuada no PNAIC ndo foi desenvolvida satisfatoriamente devido
as mas condi¢cdes em que vivem as escolas municipais. Diante desse fato, a pesquisadora
apresentou algumas consequéncias para o trabalho pedagdgico como o esvaziamento da teoria
e a negacgéo do ensino em vez de favorecer o desenvolvimento profissional dos alfabetizadores.
O estudo em questdo mostra a necessidade de considerar a realidade do campo empirico de
formacéo e rever a estrutura do programa, para poder facilitar o desenvolvimento profissional
do professor e superar a precarizacao do trabalho docente.

A partir de um estudo bibliogréafico, Monteiro (2018) analisa pesquisas produzidas nos
programas de po6s-graduagdo sobre a “Formagao Continuada de Professoras Alfabetizadoras”
que compdem o acervo “Alfabetizacdo no Brasil: o estado do conhecimento". A pesquisadora
quis analisar teses e dissertacdes que privilegiassem a voz docente. Por meio dos depoimentos
das professoras alfabetizadoras, a autora buscou entender os significados que elas conferem aos
cursos sobre alfabetizagdo e letramento dos quais fizeram parte no decorrer da sua trajetéria
profissional.

O estudo revelou a complexidade da formacgdo docente, apontando a necessidade de
prever formacdo para os diferentes interesses e experiéncias dos professores e mostrou a
influéncia do momento histérico na elaboracdo e transformacdo dos conceitos. A autora
pontuou que, a respeito da formagdo continuada, foi possivel identificar que seu crescimento
ocorreu a partir de 1996; e que professoras que atuam na area urbana em escolas publicas
municipais e estaduais sdo prioridades nesses programas, enquanto a formacéo continuada de
professoras alfabetizadoras que atuam na area rural e em escolas particulares é rara.

As informacdes colhidas contribuem com o nosso estudo ao perceber a necessidade de
oportunizar espago para pensar a formagéo continuada como direito de todos os profissionais,

com o intuito de propiciar desenvolvimento individual e profissional, ressaltando que todos 0s
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professores precisam dessa formacao para pensar e refletir sobre a propria préxis pedagogica,
estando eles atuando em qualquer lugar do pais.

Teixeira (2018) aponta, em seu estudo, direcionado para 24 cursistas do PNAIC que
atuam com estudantes do 1° ao 3° ano do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de
Uberaba—MG, que as professoras alfabetizadoras produzem suas identidades, sofrendo imensa
interferéncia da interagdo social provocada pela formacgéo continuada ofertada pelo Governo
Federal, por intermédio dos estados e municipios. A autora confirmou as hipéteses iniciais do
estudo constatando que a formacdo ofertada pelo PNAIC, através da Secretaria Municipal de
Educacdo de Uberaba, influenciou de forma significativa na reconfiguracao das identidades das
alfabetizadoras.

Além disso, a autora verificou que o processo de descontinuidade do programa, a falta
de material e a falha na organizagdo do cronograma ocasionou uma quebra no processo em
termos de motivagéo e aproveitamento das docentes envolvidas. O estudo contribui com a nossa
pesquisa mostrando como a interseccionalidade deve estar presente em todos 0S espagos
educativos e principalmente nas pautas de discussdo durante a elaboracdo e implementacédo de
politicas publicas voltadas para a formacéao continuada dos professores alfabetizadores.

Sousa (2019) problematiza em seu estudo as a¢Ges do PNAIC no aprimoramento e
desenvolvimento profissional de professores alfabetizadores afirmando que, embora o
Programa aponte como um de seus objetivos a formacao continuada de professores buscando
melhorar o processo de alfabetizacdo, o influxo no aperfeicoamento das praticas pedagogicas
de alfabetizacédo, decorrentes de sua orientacdo, ndo correspondeu inteiramente as orientaces
do Programa, sendo considerado razoavel, embora ndo insignificante. Além disso, a autora
constatou, na analise dos dados realizada, que as propostas didatico-pedagdgicas se limitaram
aos usos de materiais pouco inovadores e 0s docentes esperavam que 0 Programa apresentasse
metodologias que poderiam influenciar de maneira significativa no aprimoramento das praticas
de alfabetizag&o, decorrentes das orientagdes.

A autora conclui que o PNAIC promoveu algumas mudangas pontuais nas préaticas de
alfabetizacdo dos docentes, principalmente, em atividades de leitura e producdo de textos
articuladas com a perspectiva do letramento. Numa analise geral, os professores apontam alguns
beneficios do Programa, como a adequacdo do ensino a realidade dos estudantes, a socializacéo
das experiéncias vivenciadas em sala de aula, o uso das teorias para reflexdo e a melhoria da
pratica pedagdgica, e o reconhecimento dos professores como agentes do seu préprio processo
de formacdo. No entanto, foi percebida a pratica pedagdgica bastante convencional como a

aplicacdo de provas em que os professores se preocupam mais com os resultados do que com o
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processo de aprendizagem dos alunos e a persisténcia do ensino mecanico da correspondéncia
entre a oralidade e a escrita. Outro ponto negativo importante levantado pelo estudo foi a
formacéo dos professores multiplicadores, ja criticada em outras pesquisas. Esta teve carater
demasiadamente prescritivo, instrumental, contrariando orientagdes dos documentos.

A autora afirma ainda que a alfabetizag&o ndo pode acontecer de maneira dissociada do
letramento. Mas ela ndo aborda com clareza a questdo do letramento durante a pesquisa. E
enfatiza a necessidade de que futuras propostas sejam encaminhadas no sentido de que a
educacéo no Brasil se torne realmente prioridade e ndo somente um discurso fadado ao fracasso.

Canuto (2020) discute, em seus estudos sobre os Planos Municipais de Educacdo da
Baixada Fluminense, no Rio de Janeiro, como 0s municipios, por meio do Plano Municipal de
Educacao, tém se organizado para atingir a proposta do PNE (2014) levando em consideracédo
as suas particularidades. A autora confirma, em seus pressupostos, que os Planos Municipais
de Educacdo estudados trazem pontos relevantes e com imprecisdo quanto as concepcdes
tedricas/metodoldgicas as quais ddo base a proposta de alfabetizacdo, demonstrando
preocupacao com os resultados apresentados pelas avaliagdes de larga escala, dando prioridade
a formacdo continuada com viés de aperfeicoamento da pratica.

Os dados e resultados encontrados pela autora inferem, ainda, que os planos
investigados se preocupam substancialmente com dois aspectos: reafirmar as questoes enviadas
em ambito federal, e se responsabilizar com estratégias e varias acdes que nem sempre podem
ser consideradas como adequadas, representando, muitas vezes, apenas o cumprimento de uma
exigéncia legal ao invés de se constituir um documento que representasse a Proposta
Pedagdgica de cada municipio. A autora destaca que 0s processos avaliativos relacionados a
alfabetizacdo ainda precisam ser melhor detalhados para ndo serem resumidos somente as
avaliacOes externas e com o objetivo meramente classificatorio dos estudantes quanto ao ensino
aprendizagem da leitura e da escrita.

Além disso, faz-se necessario que a formacdo continuada dos docentes se constitua em
um desenvolvimento profissional, que ultrapasse a formagéo em servico, e se propague ao longo
da vida. As questdes levantadas nessa pesquisa contribuiram na reflexao a respeito das politicas
publicas de formacao de professores alfabetizadores no DF. Sera que elas estdo atendendo as
necessidades da localidade ou cumprindo meramente uma exigéncia legal?

A pesquisa de Martins (2020), com base em um estudo de caso com foco nos resultados
da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) no periodo de 2013 a 2016, mostra o
preocupante cenario em que se encontra a alfabetizacdo no Brasil e no Maranhdo. A autora

denuncia a problematizacdo da formacdo do professor polivalente ao examinar, de forma
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concreta, a curta preparacdo que recebe, tendo em vista a grande demanda que lhe € exigida em
sala de aula.

A partir do estudo, a autora concluiu que a formacéo continuada necessita de um espaco
para discussdao mais aprofundada que a considere como instrumento de profissionalizacao.
Nesse contexto, a escola pode ser um local ideal para oportunizar o seu desenvolvimento. A
autora sugere, entdo, que sejam ofertados momentos de planejamento coletivo, aliando a
formacéo ao desenvolvimento de projetos com objetivos que venham ao encontro dos interesses
da escola.

A autora considera que investindo na estruturacdo de formacdo continuada local, se
afetara diretamente a dinamica do ensino nas escolas. Martins (2020) ainda ressalta que, para
gue isso aconteca, sera necessario maior eficiéncia no gerenciamento de determinadas
situacOes, como a resisténcia dos docentes, a falta de politicas no &mbito escolar, por ndo serem
assumidas como projeto também da escola.

A partir dos conceitos elaborados por Foucault: poder, governo, governamentalidade,
discurso e regimes de verdade, Giacomini (2021) buscou investigar sobre que tipo de docente
0 Programa pretendia produzir e compreender como as praticas discursivas podiam agir no
reforco aos processos de subjetivacdo docente, para seguir na identificacdo das conexdes da
politica educacional que permeiam o PNAIC com a governamentalidade neoliberal. A autora é
enfatica ao defender a ideia de que o Pacto é uma tatica de governo centralizada na légica do
mercado que concebe o docente como um capital humano.

Consoante ao pensamento da autora, os professores alfabetizadores sdo alvos de
governo, com a intencdo de que eles possam tomar os objetivos do PNAIC como sendo seus.
A autora afirma que é necessario investigar sobre os processos de resisténcia ou de
contraconduta; buscar analisar outras fontes, como entrevistas com os docentes alfabetizadores
que participaram da formacdo continuada, de forma que seja possivel identificar seus espagos
de liberdades, suas contracondutas. Além disso, seria imprescindivel fazer o aprofundamento
tedrico acerca dos conceitos de resisténcia e contracondutas. A pesquisa traz um olhar
diferenciado sobre o proposito do governo em relacdo ao PNAIC, que abre lacunas para
pesquisas importantes e reflexdo durante a nossa pesquisa que também lancara luzes sobre o
programa.

Weide (2022) apoiou-se nos pressupostos de que, para os estudantes desenvolverem
suas capacidades de leitura e escrita, é necessario que os contetdos abordados em sala estejam
relacionados as suas praticas sociais. Os dados utilizados sdo referentes a trés modulos de estudo

sobre a formacdo continuada, realizada com 29 professores, em formato remoto e assincrono.
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A pesquisadora pontua que a formag&o dos alfabetizadores precisa ser um processo construido
entre a universidade e a escola. E importante destacar que os temas das ac@es da pesquisa foram
decididos com a participacdo dos docentes e da pesquisadora. Foram feitas analises de textos
produzidos pelos professores participantes com base nos seus entendimentos sobre letramento,
0 que pensam sobre trechos de material de estudo diferenciados de outros professores sobre a
mesma tematica, e modelos de atividades enviadas pelos alfabetizadores a respeito do
letramento e do letramento literario.

Com a pesquisa, observou-se que a maioria dos docentes entende o letramento com base
em uma abordagem tedrica. Eles propuseram atividades e compartilnaram conteddos
relacionados ao contexto dos alunos. Concluiu-se, com esse estudo, que as transformacoes
sociais definem também as experiéncias dos estudantes e a realidade escolar, sendo que para
eles evoluirem progressivamente nas habilidades de leitura e escrita, sendo sujeitos ativos no

processo de suas aprendizagens, se faz necessario ampliar e detalhar o alcance das propostas.

Imagem 2 - Palavras-chave: Formacéo continuada de professores alfabetizadores

ALFABETIZACAD

DAPRENDIZAGEM PRATICASDOCENTES ENSINODEMATEMATIEA

PNAI CLETRAMENTU
FORMACAOCONTINUADA

Fonte: Criada pela autora no Word Cloud, 2023.

Na imagem 2, apresentamos as palavras-chave com destaque nas pesquisas consultadas
relacionadas ao eixo 2. Embora a tematica do eixo seja formacédo continuada, pode-se perceber
o predominio da alfabetizacdo entre as palavras-chave, o que é compreensivel, porque a
formacéo objeto da pesquisa foi direcionada aos professores alfabetizadores.

As discussdes sobre a formagédo continuada, sdo essenciais para desenvolver uma
proposta tedrico-metodologica de alfabetizacdo que entenda o ensino-aprendizagem como um
fator social crucial para o desenvolvimento infantil. A alfabetizacdo deve ser vista como um
direito inalienavel, alcancado através da leitura, producdo e analise linguistica de textos
integrada a suas multifacetas, e a formacgdo continuada como um espago para que essa

alfabetizacdo seja pensada pela concep¢do também de quem ensina.
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1.1.3 Praticas pedagogicas alfabetizadoras Praxis pedagogica na alfabetizagdo

Neste momento da pesquisa, serdo apresentados os resumos dos trabalhos pesquisados
referentes ao eixo de Praxis pedagdgica na alfabetizacdo. Sobre esse tema, foram encontrados

40 trabalhos, dos quais foram selecionadas 03 pesquisas pelo mesmo critério estabelecido nos

eixos anteriores: a proximidade com a tematica. Selecionamos 3 dissertagdes.

Quadro 5 - BDTD - eixo 3: Praxis pedagogicas na alfabetizacao

N.° | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicdo
(@)
01 | 2018 | Dissertacdo | Do praticismo a praxis: um | Pereira, Nivea | Profa. Dra. Universidade
de Mestrado | olhar sobre a formacéao da Silva Maria Marina | Estadual do
em continua  do professor Dias Ceara
Educacéo pedagogo no pacto nacional Cavalcante.
pela alfabetizacdo na idade
certa
02 | 2022 | Dissertagdo | Pacto Nacional pela | Cruz, Juliane | Profa. Dra. Universidade
de Mestrado | Alfabetizacdo na Idade Certa | Barssalosda | Rosiley Nove de
Profissional | (PNAIC): formacéo Aparecida Julho -
em Gestdo e | continuada e praxis docente Teixeira. UNINOVE
Préticas
Educacionai
S
03 | 2022 | Dissertacdo | (In)experiéncia democratica, Ferreira, Prof. Dra. Universidade
de Mestrado | organicidade e praxis Elaine de Leoni Maria Estadual de
em educacional em Freire Souza. Padilha Londrina
Educacéo Henning

Fonte: A autora (2023).

A autora Pereira (2018) buscou com a pesquisa compreender a relagcdo entre teoria e
pratica na Formacdo Continua oferecida pelo PNAIC aos professores de terceiro ano do E.F.
do municipio de Fortaleza. O estudo apoiou-se na pesquisa qualitativa a partir de um Estudo de
Caso como método de investigacao, por meio de entrevista semiestruturada. Os sujeitos foram
docentes e Orientadores de Estudos participantes dos encontros de Formacdo Continua do
programa de governo em questdo. Durante a pesquisa, apesar de ter percebido distanciamento
teorico-pratico, foram observadas mudancas significativas nas praticas docentes atraves de suas
experiéncias cotidianas, acompanhadas por Orientadores de Estudos e membros da Secretaria
Municipal de Educagéo.

No entanto, a participacdo dos professores em movimentos sociais, sindicais e culturais
que pressupunham o exercicio da praxis, ainda € moderada, embora a maioria reconheca a
importancia desse engajamento para a emancipacdo dos cidaddos. Com o estudo a autora
constatou que existe forte influéncia das relagdes politicas na constituicdo dos programas de
formagdo de professores, principalmente o PNAIC, além disso, a possibilidade do
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desenvolvimento profissional, bem como, distanciamento ou poucas aproximagdes da formagéo
com as reais necessidades da escola. Os pontos feitos no estudo foram importantes para
conceituar e diferenciar praxis e pratica pedagdgica discutida no decorrer do texto.

Cruz (2022), teve como objeto de estudo o PNAIC enquanto politica pablica voltada a
formacéo dos professores alfabetizadores, a Regido do ABC Paulista, buscando entender quais
mudancas ocorreram na préatica docente dos professores alfabetizadores, apos terem participado
da formacéo continuada do PNAIC (2013-2018), se houve avangos, no processo de ensino-
aprendizagem, dos estudantes. Para tanto visou compreender o programa PNAIC e seus
pressupostos formativos; observar as contribuicbes do PNAIC em relacdo as praticas
pedagodgicas e em relagdo as praxis dos professores que participaram do programa como
bolsistas e discutir as interferéncias do PNAIC no processo de aprendizagem discente.
Participaram do estudo vinte e nove professoras que lecionavam nos trés primeiros anos do
ensino fundamental tendo participado da formacgdo do PNAIC entre 2013 e 2017. Empregou a
anélise documental, utilizando-se de questionario com perguntas dissertativas e de mdaltipla
escolha e entrevista semiestruturada. A analise dos resultados teve como base a categorizacao
fundamentada na Andlise de Contetdo proposta por Bardin (2011).

Em relacdo aos resultados, aferiu-se que o PNAIC contribuiu com a formacao dos
professores alfabetizadores por promover a mobilizacdo de saberes e transformar alguns
aspectos de sua praxis educativa, no entanto, algumas fragilidades identificadas como a
descontinuidade do programa e de seus materiais e o tratamento superficial de algumas
tematicas apresentadas na formag&o e nos materiais disponibilizados pelo programa. O trabalho
contribuiu com nosso estudo ao considerar que a praxis vai além da préatica cotidiana, pois
amplia a visdo docente para agOes transformadoras, permitindo investigar a natureza do
fendmeno educativo e intervir de maneira critica e reflexiva.

A pesquisa de Ferreira (2022) aborda a (in)experiéncia democréatica no Brasil a luz da
perspectiva de Paulo Freire, enfatizando a préaxis pedagdgica do dialogo como fundamental para
uma educacao voltada a democracia. Utilizou-se a metodologia de pesquisa bibliografica, para
investigar conceitos como (in)experiéncia democréatica, organicidade e praxis educacional.
Com o objetivo central de refletir sobre o papel do didlogo pedagdgico na promocdo da
democracia no contexto escolar.

Essa pesquisa contribui na discussdo sobre filosofia da educagéo ao oferecer uma anélise
profunda sobre a préxis pedagdgica de Freire e sua aplicacdo na formacdo democratica dos
individuos. O estudo promove um debate relevante sobre os desafios contemporaneos para a

construcdo de uma sociedade mais democratica e inclusiva, fundamentada nos principios
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freirianos de liberdade, didlogo e emancipacdo. E contribui com nossa pesquisa ao elucidar o
contexto historico que moldou as ideias de Freire e ressaltar a importancia da educacao como
agente de transformacéo social e combate ao autoritarismo.

Os estudos elencados provocam reflexdes sobre a préxis pedagdgica que implica
considerar a escola como um ambiente flexivel e acolhedor para a aprendizagem. Cada
atividade planejada deve ser cuidadosamente pensada, pois € através delas que se percebe o
potencial transformador da educacdo. Dessa maneira, a qualidade da alfabetizacdo dos
estudantes deve estar pautada pelas boas escolhas didaticas, ressaltando a importancia de uma
abordagem que valorize a interacdo, o didlogo reflexivo, a autoria dos estudantes e respeite a
diversidade dos letramentos.

Diante do levantamento de trabalhos realizados anteriormente sobre pratica pedagogica
em que foram encontrados seis estudos sendo uma tese e cinco dissertacdes, percebe -se que o
tema préxis pedagdgica ainda é um tema timidamente utilizado nas pesquisas académicas, pois
dos 43 trabalhos s6 foram identificadas trés dissertacfes que de fato abordam a temaética.

Na imagem 3, apresentamos as palavras-chave com destaque nas pesquisas consultadas
relacionadas ao eixo 3. Embora a maioria das pesquisas traga para discussdo o PNAIC, observa-
se que as palavras em voga se mantém entre alfabetizacdo e praxis pedagdgica que validam o

eixo aqui pesquisado.

Imagem 3 - Palavras-chave: Praticas pedagogicas alfabetizadoras

ALFABETIZAGAD DEMOCRAGHA FORTALEZA

FORMACADCONTINUADA

POLITICASPUBLICAS TEDRIAEPRATICA
BREANICIDADE

Fonte: Criada pela autora no Word Cloud (2023).

Ao final dessa pesquisa, observa-se que foram apresentados como referéncia os saberes
dos docentes, tais como seus conceitos, conforme utilizados em diferentes contextos do trabalho
cotidiano, mas ha uma lacuna em relagdo a sua utilizacdo na area de alfabetizac&o.

Embora cada uma das produgdes analisadas tenha seus méritos, na maioria dos trabalhos
encontrados, percebem-se fortemente as pesquisas realizadas em torno da avaliacdo do PNAIC,
apontando seus beneficios e fragilidades, ou centrando em praticas descontextualizadas de
leitura e escrita. Nos estudos, a praxis pedagogicas com foco na alfabetizacdo sdo pouco

elencadas, 0 que abre espaco para a pesquisa aqui proposta, que permitird a apresentacéo e a
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discussao a respeito de dispositivos de formacdo continuada, que visem oferecer repertdrio aos

futuros professores alfabetizadores para a pratica profissional a partir dos saberes docentes.

1.2 Estudos pesquisados no site da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES - Fundacéo do Ministério da Educacdo — MEC

A pesquisa realizada no portal da CAPES/MEC teve o mesmo padréo utilizado no portal
da BDTD. A busca foi feita a partir dos termos indutores: saberes docentes e alfabetizacéo,
formacao continuada de professores alfabetizadores e praxis pedagdgicas na alfabetizagcdo. A
estes foram adicionados os filtros de aspectos voltados para a educagdo na grande area de
conhecimento e area de concentracdo, com o recorte temporal entre 2018 e 2023, conforme ja
mencionado anteriormente. Foram encontrados 07 trabalhos académicos, dos quais foram
selecionadas 1 tese e 6 dissertagdes, porque se aproximam do objeto pesquisado.

As dissertacdes apresentadas nos paragrafos abaixo partem da compreensdo dos saberes
docentes, da alfabetizacédo e do letramento em relagdo as praxis pedagdgicas. Todas promovem
reflexdes a partir dessa premissa e acerca dos conhecimentos e pensamentos de professores

alfabetizadores que participaram do processo.

Quadro 6 - Tese e DissertagOes publicadas no site da CAPES entre 2018 e 2023

N. | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicdo
° (@)
01 | 2018 | Dissertacdo | ConcepcOes teodricas e | AGUIAR, Prof.2 Dra. Universidade
Mestrado em | praticas de alfabetizacdo e | Fabiano Sales de | Nair Ferreira | Federal de
Educacéo letramento Gurgel do Rond6nia
de Alfabetizadoras do Amaral
Municipio de Nova-
Mamoré-RO
02 | 2018 | Dissertacdo | O processo de formacdo | MUELLAS, Prof.2 Dra. Universidade
Mestrado em | continuada das | Talita da Rosa Ruth Pavan Catolica Dom
Educacéo professoras Bosco
alfabetizadoras e suas
implicagbes nas préaticas
pedagdgicas
03 | 2029 | Dissertacdo | Formacdo continuada no | BORGES, Prof.2 Dr2, Instituto Federal
Mestrado em | PNAIC: possibilidades e | Simoni Pereira Edione de Mato
Educacdo limites a praxis Teixeira de Grosso— IFMT e
pedagogica para Carvalho a Universidade
professores nas salas de de Cuiaba
alfabetizacdo da
Rede municipal de ensino
de Campo Verde
04 | 2019 | Dissertacdo | Saberes (auto) biograficos | MELO, Lourdes | Prof.2 Dra. Universidade do
Mestradoem | de  uma  professora | Cavalcante Aurea da Estado da Bahia
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N. | Ano Tipologia Titulo Autor (a) Orientador Instituicéo
° (a)
Critica alfabetizadora: entre a Couto de Silva Pereira
Cultural. teoria e a pratica no
processo de alfabetizacdo
05 | 2020 | Tese Narrativas do letrar de | SILVA, Prof.2 Dra. Universidade
Doutorado alfabetizadores de | Francisca de Vivian de Séo Paulo
Teresina-Piaui: evocacdo | Lourdes dos Batista da
dos saberes profissionais | Santos Leal e Silva
e fazer docente
06 | 2020 | Dissertacdo | Formacdo e  saberes | NASCIMENTO | Profa. Dra. Universidade de
Mestrado em | docentes: o desafio de , Fabiana Flavia | Edenar Cuiabd
Educacéo alfabetizar no sistema | de Magalh&es Souza
penitenciario de Mato Monteiro.
Grosso
07 | 2020 | Dissertacdo | Os caminhos e os desafios | ALMEIDA, Profa. Dr® | Universidade de
Mestrado em | da praxis pedagdgica: | Nilvania Liliane Brasilia
Educacdo anadlise da  profissdo | Cardoso Campos
docente de professores Machado
dos anos iniciais

Fonte: A autora (2023).

Aguiar (2018) buscou identificar, durante a sua pesquisa, quais as concepgdes sobre
alfabetizacdo e letramento e 0s pressupostos teoricos que fundamentam as préaticas pedagogicas
dos professores alfabetizadores. Os dados indicaram que as professoras compreendem a
alfabetizacdo como o processo de apropriagdo do c6digo escrito, concepcdo esta que se
relaciona com os ideais de um processo de aquisi¢cdo do sistema convencional de uma escrita
alfabética e ortografica.

No que se refere ao letramento, as professoras entrevistadas expressaram o
entendimento do ensino relacionado a pratica social do uso da leitura e da escrita. Entretanto,
no discurso das alfabetizadoras em questdo, ndo se percebe uma conexdo entre alfabetizacédo e
letramento. A pesquisa contribui com o estudo pontuando as barreiras que precisam ser
vencidas para que se vivencie e respeite 0s multiletramentos no contexto escolar.

A pesquisa de Muellas (2018) visou analisar o processo de formacgéo continuada das
professoras de alfabetizacdo de uma escola publica do municipio de Campo Grande com alto
IDEB. A pesquisadora identificou o processo histérico de formacdo de professoras
alfabetizadoras oferecidas por diferentes instituicGes e as formacdes a que elas buscaram
autonomamente para entender como e se essa formacao continuada implicaria nas praticas
alfabetizadoras dessas profissionais.

A partir da pesquisa qualitativa, Muellas (2018) aplicou questionarios com professoras

alfabetizadoras e percebeu, por meio dos resultados alcancados, que existem fragilidades na
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formagéo continuada desse grupo de profissionais. A pesquisadora ressalta a necessidade de as
formacdes continuadas contribuirem de forma mais especifica para o processo de alfabetizacéo.
Partindo desse ponto, a pesquisa deixa uma questdo a ser pensada: o que vem sendo abordado
nas formagdes quando se remete a alfabetizacdo?

Borges (2019) buscou compreender as possibilidades e limites da formagao continuada
de professores a partir da concepgéo dos professores que participaram do PNAIC. Por meio de
uma abordagem metodoldgica qualitativa de cunho interpretativo, discutiu como a formacéo é
trabalhada e quais as possibilidades e limites que oferece aos professores alfabetizadores em
suas praxis pedagdgicas. O estudo contou com 15 professores alfabetizadores participantes do
PNAIC 2017 e utilizou um questionario.

Com a pesquisa a autora aferiu que a formacao continuada do PNAIC foi a Unica
formacéo continuada critica reflexiva oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo nos
altimos 15 anos. Segundo os dados levantados e o resultado encontrado ficou evidente que os
professores aprovaram a formacdo continuada proposta no PNAIC e que acreditam ser
importante criar uma politica de formacdo que contemple a préatica de oferecer formacdes
contextualizadas, capazes de proporcionar reflexdes e ressignificacbes da praxis pedagogica
nas salas de alfabetizacéo da rede municipal de ensino de Campo Verde-MT. O estudo contribui
comMo 0 nosso estudo ao apontar espaco de formacgdo em que a praxis se faz presente.

Melo (2019) realizou um estudo com uma professora no intuito de elaborar questdes
significativas acerca das suas concepcOes de alfabetizacdo a partir dos seus depoimentos.
Centrada na possibilidade de teorizar sobre os saberes da docéncia, a pesquisadora procurou
entender como esses saberes vao se constituindo como préaticas pedagogicas legitimas, por meio
da experiéncia vivenciada em sala com os estudantes.

Com o estudo, Melo (2019) evidenciou que a pratica pedagogica da professora
alfabetizadora vai além das memorias do seu tempo na academia, mas, principalmente, pelas
interacBes com o0s estudantes, atravessadas pela afetividade e pelo respeito mutuo. Portanto, o
estudo revela que os saberes docentes sdéo moldados naquele contexto, elaborando préaticas
pedagdgicas com 0s recursos disponiveis na escola para propiciar o desenvolvimento das
atividades pedagdgicas com as criangas. A educacgdo deve ser pensada e baseada em praticas
pedagdgicas que constroem conhecimentos cientificos e significativos. E essencial reconsiderar
métodos e possibilidades para alcancar uma aprendizagem relevante.

Silva (2020) realizou uma investiga¢do sobre os saberes profissionais mobilizados e
construidos por professores alfabetizadores das trajetdrias formativas e da pratica docente na

rede municipal de Teresina, Piaui. A autora se prop0s a identificar as itinerancias vividas no
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inicio da trajetoria profissional; refletir sobre a leitura que os professores alfabetizadores fazem
dos saberes especificos e pedagdgicos, revelada através das narrativas de formacéo; e analisar
como os saberes experienciais sdo mobilizados e construidos pelos professores alfabetizadores,
através das narrativas do letrar da pratica docente no redimensionamento do seu fazer
pedagdgico.

Utilizando o método biografico, Silva (2020) conseguiu realizar uma reflexado a respeito
dos processos formativos de professores e compreender a interface formacédo e acdo docente.
Com base na analise interpretativa-compreensiva, fundamentada nas ideias de Souza (2006),
identificou, entre outros aspectos, que a construgdo do ser professor alfabetizador configura-se
como uma construcdo social decorrente de fatores relacionados a formacao profissional e a
dimensao pessoal. O estudo da pesquisadora permitiu entender que a pratica dos alfabetizadores
é permeada por dificuldades, que podem estar relacionados aos diversos fatores como: o
contexto familiar dos estudantes, a estruturagdo fisica da escola, as condi¢des de trabalho, a
remuneracao docente, as necessidades formativas, as turmas superlotadas e o tempo.

A pesquisa apresentada por Nascimento (2020) argumenta ser necessario compreender
0 processo de formacdo e como sdo constituidos os saberes dos professores alfabetizadores em
diferentes niveis de escolaridade. O estudo foi realizado com pessoas privadas de liberdade no
sistema penitenciario, buscando entender quais sdo os desafios que os professores enfrentam
para alfabetizar nas unidades prisionais.

Por meio do estudo de caso e das discussdes promovidas entre os participantes, a
pesquisadora inferiu que os professores alfabetizadores das pessoas privadas de liberdade se
deparam diariamente com diversos desafios que estdo ligados as peculiaridades do sistema
penitenciario, sendo a formacédo docente um deles. Nao ha formacéo inicial ou continuada para
a area em que esses profissionais atuam, e 0s mesmos ficam a cargo dos saberes desenvolvidos
com a experiéncia adquirida no percurso pedagogico dentro do proprio sistema. Embora seja
um estudo realizado em uma instituicdo diferente da escolar, nos permite perceber que a
formagéo continuada deve ser pensada e direcionado ao foco de estudo. Com nossa pesquisa,
vamos entender se essa formacdo para professores alfabetizadores esta sendo direcionada para
a alfabetizacao.

Almeida (2020) realizou a pesquisa que se concentra na praxis pedagdgica de
professores dos Anos Iniciais da Educacdo Basica, analisando os caminhos e desafios da
profissdo docente. Utilizando uma metodologia qualitativa e uma perspectiva historico-critica,
a andlise dialética da profissdo docente foi realizada com base na Pedagogia Histérico-Critica,

que facilita a compreensao da pratica social observada. A técnica de anélise de contetdo foi
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empregada para interpretar os dados empiricos coletados, usando instrumentos como fichas de
identificacdo e formularios descritivos. A pesquisa envolveu dez docentes de duas escolas na
Coordenacgéo Regional de Ensino de Sobradinho.

Neste estudo foram examinados os saberes pedagdgicos, seu impacto na formacdo da
identidade profissional e na praxis pedagdgica. A pesquisa também abordou como a
constituicdo da identidade profissional e os desafios enfrentados pelos professores podem
influenciar e/ou fortalecer a praxis pedagogica ao longo de suas carreiras. O estudo contribui
com nosso trabalho por trazer construgdo do campo tedrico as discussdes conceituais sobre 0
ensino e a aprendizagem, destacando como esses processos influenciam a praxis pedagogica e
a identidade profissional dos docentes.

Embora a temaética de alguns dos estudos analisados se aproximem da nossa pesquisa
que busca por saberes docentes, tais estudos ndo procuram, em sua maioria, entender a que
saberes docentes estdo relacionados a essas atividades. Torna-se perceptivel, apos andlise dos
trabalhos elencados, entre outros problemas a dificuldade apresentada pelos participantes em
diferenciar os conceitos de alfabetizacdo e letramentos. Quando esses conceitos ndo sao

trocados, sdo considerados como um mesmo termo e com uma mesma finalidade.

1.3 Estudos pesquisados no portal Scientific Electronic Library on-line (SciELO)

A pesquisa realizada junto ao banco de dados da Scientific Electronic Library on-line
(SciELO) busca analisar artigos cientificos completos cadastrados na Base. Segundo Silva e
Borges (2018), “O espaco virtual de compartilhamento de periodicos foi criado em 1988”. A
rede SCiELO é proveniente do acesso de cooperacdo internacional e utiliza-se de critérios
rigorosos para selecdo dos trabalhos enviados, o que garante a qualidade académica dos artigos
selecionados. Ainda segundo esses autores:

A Rede conta com os seguintes critérios de escolha para aprovar os processos de
indexacdo dos periddicos: avaliacdo da webqualis do CNPq; aspectos formais
(conteddo e forma do periddico); fluxo editorial; conteddo cientifico; impacto e gestéo
editorial, 0 que garante a qualidade académica dos artigos aqui analisados. Ressalte-
se que a opgao por deter o olhar nesta Rede de Armazenamento Eletrénico ndo exclui
a possibilidade de, ao longo deste trabalho, fundamentar ideias baseadas em textos
académicos publicados em outros periédicos que ndo estejam abrigados no SciELO
(Silva; Borges, 2018, p. 1710).

Partindo desse principio, utilizamos nesta pesquisa 0s mesmos termos indutores
utilizados nas bases CAPES e BDTD como: saberes docentes e alfabetizacdo, formacao

continuada de professores alfabetizadores e praxis pedagogica na alfabetizacéo, no intuito de
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encontrar produces que ampliassem a compreensdo e abrangéncia da investigacdo. Nesse
sentido, a busca nesse portal considerou a aplicacao do filtro temporal (2018 a 2023), pelos
mesmos critérios ja mencionados. A pesquisa realizada com os termos citados ndo encontrou
nenhum artigo nesta base.

Perante a auséncia de trabalhos que contemplassem os saberes docentes, a formacéo e a
praxis de professores alfabetizadores numa Unica pesquisa, a busca foi realizada como nas bases
analisadas anteriormente, sendo necessario pesquisar 0s eixos isoladamente. Desse modo, a

pesquisa no portal SCiELO reportou 08 trabalhos, sendo destes selecionados 04 artigos

apresentados abaixo, conforme o Quadro 7, nos quais identificamos o titulo, autor e ano.

Quadro 7 - Artigos publicados na SciELO entre 2018 e 2023

N.° EIXO TITULO DO ARTIGO AUTOR ANO
01 A sala de aula como um ambiente | Verdnica Gomes 2018
equipado tecnologicamente: reflexdes | dos Santos
sobre formacdo docente, ensino e | Sandra Estefania de
aprendizagem nas séries iniciais da | Almeida
Saberes;jocentes educacdo bésica Marcelo Zanotello
02 i EloazEe Licoes de professoras alfabetizadoras | Juliana Pedroso 2021
Saberes docentes | . . » .
experientes as professoras | Bruns
alfabetizadoras “iniciantes”:
contribuicbes para o desenvolvimento | Rita Buzzi Rausch
profissional docente
03 Formacdo do PNAIC em Geometriaea | Aline Pereira 2018
Trajetoria Educacional dos Professores Ramirez Barbosa
Alfabetizadores
Formagéo Beatriz Salemme
continuada de Corréa Cortela
professores
04 alfabetizadores Apontamentos sobre a formacéo em rede | Luciana Castro 2020
no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na | Oliveira Machado
Idade Certa Beatriz de Basto
Teixeira
05 Préxis pedagdgicas Né&o foram encontrados trabalhos com
na alfabetizacdo esse eixo — —

Fonte: A autora (2023).

1.3.1 Saberes docentes e alfabetizacéo

Santos, Almeida e Zanotello (2018) apresentam, no seu estudo, algumas das
contribuicbes de um ambiente tecnologicamente estruturado durante o processo de
alfabetizacdo em turmas do 1° ano do ensino fundamental 1. Apos as analises das produgdes
decorrentes de uma atividade sobre a fabricacdo de massinha caseira pelas criangas, 0s

pesquisadores ressaltaram o envolvimento dos estudantes na producgéo de textos e das atividades
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propostas. Os pesquisadores pontuaram ainda que a utilizacdo dos recursos tecnolégicos
promove a motivacdo, a autonomia que pode ser um diferencial no cotidiano da sala de aula.
Além disso, foram analisados também aspectos relacionados a constitui¢do de saberes docentes
para a utilizagéo da tecnologia com base no modelo TPCK (Mishra; Koehler, 2006) e, de acordo
com dados levantados, percebeu-se que nesse processo podem ocorrer mudancas significativas
no percurso formativo em direcdo ao desenvolvimento da autonomia docente. Embora o tema
aborde a questdo da formacdo continuada, o trabalho ndo traz apontamentos que foquem na
aprendizagem do estudante, o que nos alerta a observa em nossos estudos essa questao.

Bruns e Rausch (2021) realizaram a pesquisa de abordagem qualitativa e biografica
denominada “historia de vida”, buscando compreender as licdes de professoras alfabetizadoras
“experientes” as professoras alfabetizadoras “iniciantes” e suas contribuicdes ao
desenvolvimento profissional docente. As autoras consideram o tema relevante, pois 0s
resultados do estudo poderdo amenizar os dilemas enfrentados por professoras alfabetizadoras
iniciantes, bem como potencializar os saberes construidos por professoras experientes em suas
trajetdrias profissionais.

O estudo mostrou que, assim como uma professora alfabetizadora iniciante, as
professoras alfabetizadoras experientes “se espelhavam nos bons professores” que tinham, pois
buscavam fazer o que achavam que iria contribuir para a aprendizagem das criancas e 0
principal é manter o dialogo entre elas porque umas tém muito a contribuir com o crescimento
pessoal da outra independente do tempo de docéncia. Esse trabalho trouxe um olhar
diferenciado sobre os saberes das professoras alfabetizadoras a refletir sobre quem tem ou néo
mais experiéncia na docéncia e de que forma isso interfere nas praticas pedagdgicas. Serd um

ponto importante a se observar durante 0 nosso estudo.

1.3.2 Formacao continuada de professores alfabetizadores

No artigo de Barbosa e Cortela (2018), é apresentada a trajetdria educacional de cinco
professoras alfabetizadoras referentes a aprendizagem em Geometria e como elaboraram suas
estratégias de ensino e avaliaram o curso, apos terem participado de formacao continuada sobre
0s respectivos conceitos no PNAIC. De carater qualitativo, o estudo utilizou da Analise de
Discurso, na linha francesa, visando compreender as condi¢Ges de produgdo nas quais esses
sujeitos situam-se. Com a investigacdo, as autoras evidenciaram que ocorreram lacunas
conceituais na formacéo das professoras participantes e, por meio do discurso, percebeu-se que

os sujeitos sofreram influéncias do periodo de abandono ou minimizacdo dos conceitos
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geométricos em suas formacdes iniciais, afetando diretamente o fazer docente em relacéo a essa
tematica.

A lacuna apresentada na pesquisa demonstra como a formacao inicial e continuada dos
professores sdo importantes para o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas na sala de aula e
0 quanto é relevante conhecer esses saberes docentes que sdo provenientes de diferentes lugares
durante o exercicio da docéncia.

A partir do trabalho desenvolvido por Machado e Teixeira (2020), foi possivel
compreender que a formacao pelo PNAIC era considerada muito relevante para os professores,
como meio de possibilitar melhorias na alfabetizacdo e, portanto, garantia do direito a
aprendizagem dos estudantes. O estudo elencou limites que o programa apresentava na Vvisao
dos docentes, coordenadores e formadores atuantes, como problemas em relacdo as ingeréncias
politicas nas diferentes instancias de formacao; distancia entre os formadores que atuaram pela
UFJF e os professores alfabetizadores que atuavam nas unidades de ensino; dificuldade de
viabilizagdo da formacdo de rede e, no que se refere a atuacdo dos formadores, sujeitos
importantes nesse processo. Os pesquisadores procuraram, com a pesquisa, contribuir com
elementos substanciais para a revisao e a consolidacdo de politicas de formacédo docente que
tragam resultados satisfatorios.

Pesquisas como essa sdo importantes para 0 nosso estudo no sentido de entendermos
como as politicas publicas tém influenciado positivamente ou na realizacdo da formacao

continuada dos professores alfabetizadores.

1.3.3 Praxis pedagogicas na alfabetizacao

Embora a pesquisa nao tenha apontado nenhum trabalho especifico com o eixo praxis
pedagdgicas na alfabetizacdo, é possivel perceber a temética sendo aborda em outras
publicacdes referentes aos outros eixos desses trabalhos.

Na imagem 5, apresentamos as palavras-chave com destaque nas pesquisas consultadas
no portal SciELO, relacionadas aos eixos saberes docentes e alfabetizagdo, formacgéao
continuada de professores alfabetizadores e praxis pedagégicas na alfabetizacdo. Percebe-se
que a palavra com maior destaque é professora, o0 que demostra o grande numero de mulheres
que atuam como docente na alfabetizacdo; seguida de PNAIC, formacéo e docente que estdo

vinculadas a alfabetizacéo.
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Imagem 4 - Palavras-chave: Pesquisa SCIELO
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Fonte: Criada pela autora no Word Cloud, 2023.

Aferimos que mesmo as pesquisas selecionadas estando relacionadas com o tema deste
estudo, fica evidente o reduzido nimero de trabalhos publicados envolvendo a questdo dos
saberes docentes e préaxis pedagdgicas na alfabetizacdo, 0 que endossa a necessidade de
incentivo & pesquisa na area para contribuir com embasamento teorico e a discussdo sobre a

alfabetizacéo e os saberes docentes dos docentes que atuam nesse ciclo.
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2 PARA QUE E PARA QUEM ALFABETIZAR?
2.1 Alfabetizacdo e letramentos: olhares e concepcdes

Pensar, falar e discutir alfabetizacdo, um dos processos educacionais da crianga nos
primeiros anos de escolaridade, nos anos iniciais do ensino fundamental, tornou-se um desafio
por ser um tema complexo e polémico nos debates que envolvem as familias, Orgaos
educacionais, professores, sociedade e a propria crianca. Essa visibilidade em torno da
alfabetizacdo ¢é bastante compreensivel, porque essa modalidade de ensino sera o suporte para
as demais aprendizagens a serem adquiridas ao longo da vida. E, além disso, os resultados
apresentados pelas pesquisas em torno da alfabetizacdo tém apontado a necessidade de um olhar
mais cauteloso para essa etapa da educacdo, como veremos nas se¢des seguintes.

Né&o se pode falar em alfabetizagdo sem letramentos, porque entendemos que eles sdo
processos indissociaveis, portanto, devem caminhar juntos, desde que se conheca as
particularidades de cada um, ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais
diarias, de modo que o estudante entenda para qué esta sendo alfabetizado e utilize-se dessas
préticas no mundo.

Diante dessas questbes recorremos ao aporte tedrico para propor reflexdes sobre os
saberes desses docentes alfabetizadores que originaram 0s temas que serdo discutidos nas

proximas secgoes.

2.1.1 Alfabetizacdo: indo além do método

A crianca nasce, interage, aprende e se expressa para conhecer a si mesma e 0 mundo
que a cerca utilizando diferentes linguagens (Vygotsky, 2017). O docente exercer um papel
potencializador dessas multiplas linguagens no cotidiano escolar e valorizar cada aprendizagem
realizada pela crianca, uma vez que estejamos inseridos em uma sociedade que da énfase no
desenvolvimento da leitura e da escrita nos anos iniciais, principalmente, no ciclo da
alfabetizacdo, ndo podemos esquecer que essas criancas estdo em desenvolvimento e que
precisam ter garantido o direito de brincar, interagir e expressar suas emocdes e aprendizados
durante o processo de alfabetizacéo.

Além disso, a alfabetizacdo no contexto escolar tem sido alvo de inUmeras controvérsias
tedricas e metodoldgicas, exigindo dos profissionais envolvidos no processo de alfabetizar

entender o que é e como ocorre esse processo. Compartilhamos da ideia de que a alfabetizacéo
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deve ser uma agdo educativa que permita o individuo tornar-se mais preparado para o exercicio
da autonomia frente aos desafios cotidianos no mundo. Como afirma Perez (2002, p. 66):
A alfabetizacdo é um processo que, ainda que se inicie formalmente na escola, comeca
de fato, antes de a crianca chegar a escola, através das diversas leituras que vai fazendo
do mundo que a cerca, desde 0 momento em que nasce e, apesar de se consolidar nas
quatro primeiras séries, continua pela vida afora. Este processo continua apesar da
escola, fora da escola paralelamente a escola”.

Dito isso, precisamos ter clareza de que a alfabetizacéo se inicia muito além dos muros
da escola, ela € a relagdo entre a crianca e 0 mundo, mediada pela pratica transformadora desse
meio. Necessitamos pensar a educacdo como agao esperangosa em que o estudante aprende nas
relagdes fraternas vivenciada em sociedade e com a natureza. Como afirma Freire, “ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si: 0s homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 79). Dessa forma, a crianca levara para a escola um
arsenal de vivéncias e experiéncias que ela desenvolveu desde sua inser¢do no mundo.

Pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo s6
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria — mas também,
como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razéo de ser
de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetidos (Freire, 20053, p.
30).

Mendes (2021) complementa destacando que a alfabetizacdo ndo é um processo que
ocorre hum momento totalmente isolado, em um determinado periodo da vida escolar do
estudante. A alfabetizagdo ocorre em diferentes espacos e na interagdo entre 0s sujeitos. As
criangas, que chegam a escola socializam as experiéncias, vivenciando e interagindo com outras
pessoas. Como afirma Saviani (2013, p. 247), “conforme a pedagogia historico-critica, a
educacdo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

A alfabetizagdo, ¢ denominada por Soares (2022, p. 27) como “o processo de
apropriagdo da ‘tecnologia da escrita’, isto €, conjunto de técnicas, procedimentos, habilidades
necessarias para a pratica da leitura e da escrita”. A autora esclareceu, em seus ultimos estudos,
que esse processo ndo se refere a aquisicdo de um cddigo, mas sim a aprendizagem de um
sistema de grafemas que representam sons da fala, os fonemas, portanto, trata-se de um sistema
de representacdo, ndo de um cadigo.

O inicio do século XXI acentua a complexidade em relacdo ao conceito de alfabetizacao.
A ele é incorporado um conjunto de sentidos que devem ser considerados por todos o0s

envolvidos com a alfabetizacdo. Soares (2016) destaca a importancia de integrar, a qualquer
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teoria sobre a alfabetizacéo, as facetas desse processo. A autora concebe a alfabetizagdo como
um processo complexo, composto por multifacetas sendo algumas delas: a linguistica, a
interativa e a sociolinguistica. Embora a alfabetizacdo seja entendida e tratada como um
fenomeno multifacetado, deve ser desenvolvida na totalidade, “porque essa é a real natureza
dos atos de ler e escrever” (Soares, 2016, p. 35).

Dessa forma, é preciso compreender e estudar a alfabetizagéo considerando o seu modo,
sem fragmentacdes, sem dar énfase em uma faceta ou método considerado ideal, ou potenciador
para ensinar a escrita e resolver os problemas encontrados. E de suma importancia que o
professor alfabetizador entenda as maltiplas facetas que a alfabetizagdo apresenta, assim como
suas especificidades diferenciadas, as quais requerem desse docente amplo conhecimento, para
poder articular com seus saberes e trabalhar de forma integrada na elaboracdo e execucao do
planejamento pedagogico.

Quando se fala em facetas, percebe-se facilmente o entendimento das pessoas de que a
alfabetizacdo se resume ao processo de ensinar a ler e escrever, porém, além dessa
complexidade no processo de alfabetizacdo, é preciso valorizar outras facetas como as que
envolvem os aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos, que para Soares (1985), sdo
condicionantes para uma teoria de alfabetizagdo coerente.

Mediante o exposto, Freire (1987) enfatiza a impossibilidade da neutralidade na
educacdo, sobretudo, em um mundo no qual a desumanizacdo € hegemonica, em um sistema
gue ndo aspira a mudanca dos caminhos que determinam a relacdo de dominacdo do opressor
sobre o oprimido. Nesse sentido, a fungao da educagéo é contribuir “para poder também operar-
se a superagao do estado de objeto em que estdo os oprimidos para se tornarem sujeitos” (Freire,
1987, p. 67). Assim, se faz primordial possibilitar ao estudante ser agente ativo na construcao
do seu proprio conhecimento durante o processo de alfabetizacgéo.

Ademais, quando se fala em politica na alfabetizacdo, entende-se a importancia de o
professor ndo ser o Unico interlocutor e mediador na sala de aula. Ele deve propiciar espago
dialogico para troca de saberes entre as criangas, porque elas também ensinam e aprendem.
Dessa forma, possibilitara uma iniciativa de rompimento com as relagdes autoritarias na escola,
passando a ser mais democratica e aberta a conhecer e entender diferentes modos de aprender
e de ser das criangas, seja dentro ou fora do contexto escolar.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo desenvolve-se a partir da concepcao de préatica social
quando utilizada como instrumento de criacdo e recriacdo. Na faceta emancipatoria de
alfabetizacdo, a leitura critica da palavra € elemento de transformacéo (Freire, 1987). Logo, as

analises que visam o pressuposto de que aprender a ler e a escrever na escola refere-se também
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aquelas atividades cotidianas e, mais especificamente, aos seus usos nas relacdes de existéncia
e de ideologias que permeiam a sociedade onde os estudantes estdo inseridos, postulam que
alfabetizacéo é ato politico de reflexdo e de conscientizacédo, portanto, de libertacéo.

A seguir mergulharemos no historico da alfabetizacdo e letramentos para entender 0s
avangos e 0s retrocessos que ocorreram e como 0s saberes docentes perpassam por todas essas
etapas marcadas por exclusdo e preconceitos. Para compreender a alfabetizagdo de uma
perspectiva mais ampla, serdo apresentados elementos de sua historia e sua relacdo com os

processos sociais mais abrangentes.

2.1.2 Percurso histdrico da alfabetizacdo e letramentos: passado e presente

A historia da alfabetizacdo no Brasil iniciou no periodo colonial, apresentando uma
trajetéria complexa que envolve a aprendizagem, ndo somente das letras, mas da cultura de
diferentes povos, da prética social e da comunicacdo. Dessa maneira, entende-se que é por meio
da habilidade de ler e escrever que o ser humano consegue se comunicar e ter acesso a
informacdo, para promover uma participacdo ativa na sociedade. Enriquecendo essa preposicao,
Frade (2022, p. 69) acrescenta que “a alfabetizagdo, seu ensino, sua aprendizagem e seu valor
social tém sentidos diferentes em cada contexto historico e s6 pode ser entendida quando
dialoga com contextos”.

Destarte que, na ldade Média, a alfabetizacdo ndo acontecia prioritariamente no
contexto escolar, muitas criancas recebiam educacdo em casa, a maneira utilizada pela classe
altas, elites econdmicas e politicas para a educacdo de seus filhos (Marcilio, 2016). Com o
avanco da escrita, o ensino domiciliar comecgou a encontrar dificuldades para se manter nesse
formato. Além disso, a escrita passou a ser usada com mais frequéncia na sociedade e surgiram
variantes que exigiam que as pessoas compreendessem as representacdes graficas para realizar
a leitura. Dessa forma, cada povo as aprimorava conforme suas necessidades:

Com o Renascimento (séculos XV e XVI) e, sobretudo, com o uso da imprensa na
Europa, a preocupacdo com os leitores aumentou, uma vez que se faziam livros para
um publico maior, e a leitura de obras famosas deixou de ser coletiva para se tornar
cada vez mais individual. Por isso, a preocupagdo com a alfabetizacdo passou a ter
uma importancia muito grande (Cagliari, 1998, p. 19).

No Brasil, por volta de 1549, os portugueses chegaram desencadeando um processo de
colonizagdo para garantir a riqueza a Portugal e as “almas convertidas para a religido catdlica”
(Mortatti, 2004, p. 49). Para isso, 0s portugueses trouxeram 0s padres jesuitas para o pais,

visando converter os indigenas ao cristianismo de forma que aprendessem sobre a Biblia e os
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dogmas impostos pela Igreja Catdlica. Nesse espago de tempo, os indigenas ndo dominavam a
escrita, utilizando-se da cultura oral para transmitir seus ensinamentos as geracdes mais novas,
e seus membros mais velhos eram responsaveis pela educacao de todos.

De acordo com Fausto (2009, p. 23), os jesuitas “ndo tinham respeito pela cultura
indigena, ao contrario, para eles chegava a ser duvidoso que os indigenas fossem pessoas” e o
padre Manuel da Nobrega afirmava que “indigenas sdo cdes em se comerem ¢ matarem, e S0
porcos nos vicios € na maneira de se tratarem”.

Para os jesuitas, os indigenas eram um povo considerado “papel branco” ou “tabua rasa”
(Mortatti, 2004, p. 49), o que remete a um ser sem nenhum tipo de instrugdo. Da mesma forma,
eram desconsiderados seus valores e saberes proprios, como o ato de pescar, cacar e plantar
para se alimentar; bem como a préatica do artesanato que garantia sua identidade com criagéo de
adornos, vestimentas e instrumentos necessarios para a sobrevivéncia na natureza. 1sso ocorreu
devido ao interesse dos padres jesuitas que era ensinar aos indigenas uma nova cultura, para
que se tornassem seres civilizados e adeptos ao cristianismo. Tal processo representa um
movimento a favor da ideologia da contrarreforma e da Coroa portuguesa, que ndo tinha
interesse em formar uma comunidade pensante.

Além disso, durante o periodo Colonial, Portugal instituiu pactos coloniais em que a
leitura e a escrita permaneceriam sob o comando dos colonizadores. Com base nisso,
percebemos que, desde o inicio do processo de escolarizagdo no Brasil, era vivenciada a
exclusdo das camadas populares em relacdo ao saber letrado. A prova disso, segundo Moll
(2006, p. 13) ¢ que “uma rapida retrospectiva histoérica mostra a lingua escrita nos séculos XVI,
XVII, XVIII e parte do século XIX como monopdlio dos jesuitas e da aristocracia, por norma,
masculina”.

Os jesuitas, quando chegaram ao Brasil, ndo trouxeram somente valores morais e
religiosos, mas também conhecimentos académicos e modelos de ensino para serem utilizados
nos colégios da Companhia de Jesus. Nesse periodo da Ratio Studiorum Santo, promulgada em
1599 e escrita por Inacio de Loyola, uma ordem pedagdgica fundada progressivamente sobre
um controle administrativo e moral trouxe um conceito novo de disciplina que nao era
conhecido (Marcilio, 2016). Segundo Novoa (1994), foi uma época em que as classes eram
formadas com idades delimitadas e turmas homogéneas. Havia um controle do tempo e do
espaco para a realizagdo das atividades. Com a obrigatoriedade da escola, foram implantados
programas de estudos, e 0s exames eram prioridades.

Segundo Araujo (1999, p. 32), “[...] foram os padres da companhia que nos trouxeram

o alfabeto, o latim, a gramatica e a literatura de fundo mistico e ascético”. Os jesuitas
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implantaram na col6nia métodos de alfabetizagdo que mesclavam o ensino das letras, através
do alfabeto, do latim e da gramatica, e foi a partir dessa metodologia de ensino que a leitura e
a escrita tiveram inicio em nosso pais.

Ressalta-se que, devido a publicacdo de livros no Brasil serem estritamente proibida
naquela época, os jesuitas utilizavam como método de alfabetizagdo as cartilhas que eram
importadas de Portugal. Um material considerado referéncia na Europa e que estava sendo
usado como recurso metodoldgico para o ensino da leitura e escrita. Em vista disso, pode-se
dizer que as cartilhas foram os primeiros manuais de alfabetizacdo dos brasileiros. Por ser um
material de valor elevado, varios professores confeccionaram seu material didatico para
alfabetizar ou montavam as suas proprias cartilhas, seguindo o modelo europeu (Araljo, 1999).

Os indigenas foram os primeiros a serem ensinados com as cartilhas, mas logo depois,
essa populacdo foi considerada como ignorante e incapaz de serem alfabetizadas.
Consequentemente, 0s ensinamentos dos padres jesuitas passaram a ser dirigidos aos filhos dos
colonizadores. “O texto nao-religioso apareceu muito tempo depois, como preocupacdo tipica
da escola”, com a soberania do estado sobre a educagdo e a diminui¢ao do poder da igreja sobre
as escolas, a alfabetizacdo passou a ser uma ferramenta para formar sujeitos capazes de
contribuir com o desenvolvimento do pais, para promover a moral e valorizagdo da patria (Silva
etal., 2007, p. 22).

Com a saida dos jesuitas entre os anos 1759 e 1770, o Marqués de Pombal, inspirado
por ideais iluministas,® realizou a reforma da instrucdo puablica instituindo a escola publica no
Brasil (Mortatti, 2004). Surgiram, entdo, as “aulas régias”, que se perpetuaram por todo o
periodo imperial. As escolas que seguiam a estrutura das aulas régias encontravam condi¢oes
precarias de funcionamento e, na maioria das vezes, 0s avan¢os na educacdo resultavam do
empenho dos professores e do interesse dos proprios estudantes. As aulas régias representaram
0 inicio do ensino publico e laico, caracterizando-se pela sistematizacdo das aprendizagens.
Ministradas por mestre-escola com pouca ou nenhuma formacéo especifica, ocorriam em suas
proprias residéncias para grupos de estudantes de diversas idades e niveis de aprendizado
(Mendes, 2021).

Durante esse periodo de transi¢do, foram aplicados os métodos de alfabetizacdo que

seguiam os moldes das cartas de ABC e da marcha sintética. Esse material de alfabetizacdo era

3¢O Iluminismo ou, mais exatamente, a Ilustragdo, corresponde ao periodo do pensamento europeu caracterizado
pela énfase na experiéncia e na razdo, pela desconfianca em relagdo a religido e as autoridades tradicionais, e
pela emergéncia gradual do ideal das sociedades liberais, seculares e democraticas” (Ghiraldelli Janior, 2008, p.
26).
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confeccionado pelos professores, pois, como ja mencionado, era estritamente proibida a
publicacdo de livros no Brasil e devido a vinda dos manuais de ensino de Portugal, o acesso as
cartilhas era dificil (Marcilio, 2016).

Naquela época, a metodologia de ensino adotada era baseada no método alfabético, no
qual o aluno é instruido a decifrar a escrita e soletrar as palavras. O professor iniciava
apresentando as letras e seus respectivos nomes e sons e, logo apos, as familias silabicas, até o
aluno evoluir para a leitura de pequenas palavras, frases e textos.

Com a chegada da Segunda Revolucéo Industrial, muitas mudangas ocorreram nesse
periodo que foi determinante para o surgimento da classe operaria, contribuindo para a
urbanizacdo da Europa. Além disso, esse novo grupo trouxe novas concepgOes de infancia
“escolarizada”, curriculo escolar e profissao do professor, adotando um saber especializado na
educacdo (NOvoa, 1994). Ressalta-se que durante o periodo de 1772 a 1822, o nimero de
escolas publicas funcionando no Brasil era pequeno, e muitas provincias nem tiveram escolas
elementares nesse espaco de tempo (Marcilio, 2016).

No Império, as mudancas na area de educacdo foram lentas e alguns fatores contribuiram
para esse atraso no avanco da cultura escolar. Segundo Marcilio (2016), o sistema escravista
impediu reformas significativas na educacdo, devido a um sistema eleitoral totalmente
excludente e opressor. Outro fator se deve aos inimeros presidentes que transitaram pela
provincia sem se importar com o atraso na educacao e mantendo o descaso pelo ensino.

A grande desigualdade no Brasil durante o Império aumentou a distancia entre 0s
detentores do poder e a minoria. Durante esse periodo, o sistema de educacdo brasileiro ficou
nas méos dos oligarcas que, embora fossem muito ricos, a maioria ndo possuia instrugdo. Diante
disso, a uniformizacdo do ensino primario, embora com boas intencdes, acabou por
desestimular a formacéo dos professores.

N&o obstante, embora o inicio da educacao publica tenha despontado a partir das aulas
régias, somente em 1822, com a Proclamacdo da Independéncia do Brasil, foi que o governo
comegou a tomar medidas para organizar o contexto politico e social do pais e a educagédo
passou a ser entendida como direito do cidaddo e um dever do Estado. Com essas exigéncias
da nova estrutura politica, algumas medidas abrangentes em relacdo a instrucdo publica e a
organizacao politica e social do pais foram necessarias. A gratuidade da instrucdo primaria
passou a constar da Constituicdo Imperial de 1824 e foi regulamentada por lei, em 1827
(Mortatti, 2004). Essa lei também estabelecia a criagdo das escolas de primeiras letras para
pessoas de ambos 0s sexos, no entanto, ndo se via, na pratica, essa organizacdo no ensino

publico.
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Com isso, pode ser verificada, na primeira Constituicdo de 1824, a criagdo de escolas
para a instrucdo primaria nas comarcas, assim como a criacao de Universidades. No entanto, na
pratica, essa instrucdo primaria ndo ficou acessivel a todas as ragas, classes sociais e géneros,
pois como afirma Mendes (2021), “Embora os diplomas legais comecassem a prever a
descentralizacdo do ensino (em todos os lugares e vilas, para meninos e meninas e sem distingdo
de classe), o que de fato se observava eram condic¢des precarias de organizagdo escolar”.

Nesse momento, é incorporado, na educacéo do Brasil, 0 método Lancasteriano muito
utilizado na Europa, que priorizava o método de ensino baseado em atividades com poucas
licGes para que o conteudo fosse decorado pelo aluno.” Pretendeu dar certa uniformidade de
método as aulas de primeiras letras de todo o Império” (Marcilio, 2016, p. 48).

Durante esse periodo, foram descobertos novos métodos de alfabetizacdo, que eram
implantados sem que planejamentos fossem realizados, resultando em escola desprovida de
condi¢cBes materiais e de administracdo. Para além das falhas sistémicas, o despreparo do
professor, fruto de experiéncias educacionais deficientes, contribuiu para novos fracassos. “A
cada mudanca proposta na lei, houve um consequente fracasso, que resultava no retorno e na
manutencdo do modo individual de ensino, o Unico que os professores exerciam e conheciam e
0 unico que eles tinham condigdes de realizar” (Marcilio, 2016, p. 48).

A proposta de ensino Lancaster ndo visava a criticidade e o aluno ndo era levado a se
tornar um sujeito reflexivo. Tais ideais respondiam aos anseios de educacdo da época, que ndo
tinha por objetivo formar cidadaos pensantes, mas dar continuidade aos ideais de permanéncia
de uma sociedade composta por seres excluidos, em que 0 acesso a um ensino de qualidade ndo
era prioridade.

Com efeito, a ideia de uma escola publica, laica e aberta para a diversidade estava longe
de se concretizar. Devido a incapacidade de a educacdo publica desempenhar o seu papel, a
iniciativa privada buscava atender as necessidades.

O Ato Adicional confirma, pois, a ampla descentralizagdo do ensino, colocando nas
méos das provincias, mais especificamente das assembleias provinciais, o destino da
instrucdo elementar e secundéria do pais. Suprimia-se, assim, de um golpe, toda a
possibilidade de estabelecer a unidade organica de um sistema escolar em todo o pais.
Este foi fragmentado numa pluralidade de decisGes regionais, restritas e incompletas
(Marcilio, 2016, p. 46).

Obviamente, esse ato contribuiu para o descaso com o ensino publico e a valorizacdo da
iniciativa privada, acentuando o carater discriminatorio, classista e académico, pois ndo atendia
a diversidade. “Os pretos e pardos, filhos das classes trabalhadoras, estavam fora desse

contexto, posto que estavam envolvidos em necessidades mais urgentes ligadas a subsisténcia
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familiar” (Mendes, 2021, p. 48). Fatos como esse reforgam que ao longo da historia, a
discriminacdo se desdobrou em “estratificacdo social, um fendmeno intergeracional, em que o
percurso de vida de todos 0s membros de um grupo social — o que inclui as chances de ascenséo
social, de reconhecimento e de sustento material — é afetado” (Almeida, 2019, p. 33).

Em 1854, um intenso movimento politico e econdmico, passa a mobilizar diversas
reformas como Couto Ferraz e Ledncio de Carvalho, que tém por objetivo melhorar o ensino
primario. Eles trouxeram a Inspetoria para observar o andamento do regime escolar, e
estabeleceram a obrigatoriedade de estudo para as criangas entre 5 e 15 anos. Porém, a escola
priméria permanecia a mesma, mantendo seu carater mecanicista, com aulas de leitura, escrita
e célculo. Além disso, ndo havia escola para todos e a exclusdo se efetivou, proibindo-se,
oficialmente, a matricula de escravizados nas escolas da Corte e em, praticamente, todas as
provincias. Os poucos escravizados que frequentavam a escola foram postos na rua (Marcilio,
2016).

Perante essas medidas, os escravizados eram tidos apenas como servicais, sem direito a
leitura e a escrita. Mesmo o direito a educacdo sendo retirado dos escravizados, eles resistiam
com bravura e as maneiras de resisténcia dos negros tornaram-se variadas. No Brasil Império,
ja era possivel verificar a existéncia de escolas informais para negros e perceber que,
historicamente, como afirma Almeida (2019), a expectativa de estabelecer valor e significado
ao sujeito estd pautada numa operacdo relacional que constroi, simultaneamente, brancos e
negros de modos distintos na esfera social, sobretudo, em relacdo aos direitos e aos regimes de
exploracdo da forga de trabalho.

Os negros estavam sendo criados para servir, enquanto os brancos seriam servidos.
Nessa relacéo, torna-se imperioso questionar a meritocracia enquanto perspectiva que declara
igualdade de oportunidades entre todos 0s sujeitos sociais em uma sociedade que vem de
séculos fraturada pelo capitalismo.

Apbs a Proclamagcéo da Republica brasileira em 1889, o Brasil assume o federalismo® e
0 poder, que ficava sobre a soberania do imperador, passa a ser dividido entre o presidente e 0s

governos estaduais, que se tornam responsaveis também pela Educacéo Béasica daquele periodo.

4 Uma forma de organizagio do poder politico no Estado nacional caracterizado pela dupla autonomia territorial.
Isto significa a existéncia de dois niveis territoriais autbnomos de governo: um central (o governo nacional) e
outro descentralizado (os governos subnacionais). Os entes governamentais tém poderes Unicos e concorrentes
para governarem sobre o mesmo territério e povo, sendo que a Unido governa o territério nacional e seus
cidaddos, enquanto as unidades subnacionais governam uma parte delimitada do territério nacional com seus
habitantes. Ambos atuam num campo pactuado de competéncias (Soares, 2013, p. 3).
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Nessa época a educacao vira objeto de preocupacdo dos governadores, intelectuais da Corte e
de algumas provincias brasileiras, em especial Sdo Paulo.

Entretanto, os intelectuais paulistas tinham conhecimento de que as reformas da
instrucdo publica deveriam acontecer urgentemente, comegando pela escola elementar. Assim,
os paulistas da Republica comegcaram uma mudanga radical, iniciando pela formagdo dos
professores, que deveriam ser bem-preparados para a modernizacdo do ensino, favorecer a
formacéo do cidadéo e para o desenvolvimento politico e social do pais, conforme os ideais do
regime republicano.

Deu-se inicio a reorganizagdo escolar baseada na reforma Caetano de Campos, de 1892,
que propunha novas estratégias, segundo as citadas por Mortatti (2004):

[...] criagdo de escolas normais, para a formacdo dos professores primarios; a criacdo
de escolas graduadas (reunido de escolas multisseriadas em grupos escolares), para
disciplinarizagdo, unificagéo e controle do ensino primario; e a introducéo de novos e
mais adequados métodos e processo de ensino, como 0 método intuitivo e 0 método
analitico para o ensino da leitura, bem como de material didatico para esse fim
(Mortatti, 2004, p. 55).

Perante todas essas mudancas e com as escolas normais, surgem iniciativas politicas em
todas as esferas da sociedade e a alfabetizacdo passou a integrar politicas e a¢des dos governos
estaduais como 4areas estratégicas para a promocdo e a sustentacdo do almejado
desenvolvimento nacional.

A partir de entdo, a leitura e a escrita se tornaram os principais indicadores de medida
sobre a eficiéncia da escola publica, que deveria ser laica e gratuita. Diante das dificuldades dos
alunos em aprender a ler e escrever, diversos atores atribuiram diferentes significados ao ensino
inicial da leitura e da escrita, visando atender a demandas politicas, sociais e educacionais do
pais. Essa multiplicidade de sentidos se refletiu em diferentes finalidades, formas e contetidos
diversificados, buscando superar os desafios da aprendizagem da leitura e da escrita (Mortatti,
2010).

Longe de promover a democratizacdo do ensino, a escola publica desse periodo ndo
atendia as demandas da classe trabalhadora. Foi criada para a funcéo de formar cidadaos para a
Republica, moldando-os ao perfil urbano-industrial. Sua criacéo gerou conflitos sobre a invasao
do Estado na esfera familiar. A familia era até entdo a principal instituicdo educacional das
classes populares, enquanto a educacdo formal ficava reservada, por séculos, apenas a
aristocracia (Brandao, 2006).

Com base nessa afirmacdo, entende-se que nessa epoca a escola ndo foi pensada para

abordar temas como diversidade, representatividade, equidade e inclusdo. Ela se mantinha
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focada no sujeito da classe alta, ignorando o racismo em suas diferentes dimensdes (ideoldgica,
cultural, politica, econdmica, institucional, material), ou seja, a constitui¢do do “racismo como
uma relagdo estruturada pela legalidade” (Almeida, 2019, p. 136) que ainda reproduz a condicao
colonial no mundo contemporaneo.

Desse modo, os negros seguem lutando e buscando seu espaco de fala e participagédo
como cidaddo de direito. Na proxima secdo, apresentaremos as leis referentes a escolarizacéo

da populacédo negra no Brasil.

2.1.3 As leis e a luta pela escolarizagao da populagdo negra no Brasil

Imagem 5 - Adulto e crianga escravizados no século XIX

(imagem: Christiano Janior/Museu Histérico Nacional)
Fonte: Agéncia do Senado (2023).

Mesmo diante da abolicdo, a Republica ndo emancipou a populag¢éo negra, que passou
a viver novos desafios, sem moradia, trabalho e estudos. Expostos nas ruas, os cidad@os negros
continuaram a vivenciar tracos das desigualdades sociais. A populacdo negra se manteve
excluida nas representatividades dentro da educacdo por séculos e séculos e ainda continua

lutando para garantir o seu espaco.

Desde o principio, a educacdo no Brasil, buscou atender as necessidades dos homens
da classe dominante branca, segregando a populagdo negra, cerceando ao acesso e a
producao intelectual, esta disparidade refletida ao longo dos anos, ainda causa efeitos
atualmente. Os casos de escolarizacdo dos negros na histéria, até o inicio do século
XX, sdo isolados, produtos de resisténcias e lutas. Importa também destacar a
Imprensa Negra, como um fator importante da luta pela educacdo, mas sempre
distante do espago escolar formal (Silva, 2021, p. 5).
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Vale ressaltar que a populagdo negra persistiu e persiste em busca de uma educagao

formal enfrentando barreiras impostas pela classe dominante que usa de manobras e artificios

legais no intuito de desestimular e dificultar o acesso dos cidaddos negros a escola. A historia

da educacéo brasileira traz o registro dessa excluséo social e intelectual.

Segundo Barros (2005), se por um lado parte da populagdo negra ndo conseguiu sequer

entender a importancia do acesso a cultura escolar e o impacto disso em suas vidas e formas de

sobrevivéncia; por outro lado, parte desse povo percebeu, na educacdo formal, 0 mecanismo

necessario para a inser¢do no mercado de trabalho, refletindo-se no respeito e inclusdo social,

mesmo que diante de lutas e de dificuldades encontradas no percurso.

A seguir sdo listadas algumas leis e regulamentos que restringem, impossibilitam ou

favorecem a matricula e a frequéncia da populacao negra na escola.

Quadro 8 - Ordenamento juridico da educacéo e a populacao negra

Ano Lei/decreto Objetivo da lei/decreto

1824 | A constituicdo de 1824 A populacéo escravizada era impedida de frequentar a escola formal, que
era restrita, por lei, aos cidaddos brasileiros — automaticamente esta
legislacdo (art. 6, item 1 da Constituicdo de 1824) coibia o ingresso da
populacdo negra escrava, que era, em larga escala, africana de nascimento
(Silva; Araudjo, 2005, p. 65).

1835 | A Lei de 28 de marco de | Essa lei estabelecia que somente as pessoas livres poderiam frequentar as

1835, de Minas Gerais escolas publicas, dessa forma, excluiu os escravizados e 0s ndo livres
(Barros, 2016, p. 594).

1836 | o Estatuto para as | Mantém a exclusdo dos negros. Era vedada a presenca de alunos ndo
Primeiras  Letras  da | livres, porém, havia uma curiosa ressalva: as professoras poderiam admitir
Provincia do Rio Grande | escravas, mas tdo somente para lhes ensinar prendas domésticas (Barros,
do Norte 2016, p. 594). O que era considerado o ensino de oficio doméstico,

limitando a educacéo ao trabalho servigal.

1850 | Lei Eusébio de Queiroz | Se por um lado, produzia efeitos positivos proibindo o trafico e libertando
(1850) os africanos apreendidos, por outro criava uma categoria social que

passava a viver no limbo: os africanos livres (ex-escravizados), que foram
praticamente jogados a propria sorte (Barros, 2005).

1854 | Reforma Couto Ferraz Se estabeleceu a obrigatoriedade da escola priméria para criangas de 7
(decreto n° 1331 de 17 de | anos. No entanto, ndo seriam admitidas criangas com doencas contagiosas
fevereiro de 1854) e nem escravizados (Silvia; Araujo, 2005, p. 68).

1871 | Lei do Ventre Livre A partir desta data as mulheres escravizadas dariam a luz apenas bebés
livres. Consoante a lei, ndo nasceria mais nenhum escravizado em solo
brasileiro. Depois dessa lei, desaparecia a proibicdo da matricula de
escravizados nas escolas (Marcilio, 2016).

1890 | Decreto Nacional n.° Esse decreto estabeleceu, entre outras medidas centralizadoras, a énfase

981/1890 na introdu¢do da disciplina “Moral e Civica”, nitida tentativa de
“normalizar” a conduta social e moral da sociedade apds a libertacdo dos
escravizados (Silva; Aradjo, 2005, p. 69).
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Ano Lei/decreto

Objetivo da lei/decreto

1911 | A Reforma de Rivadavia
Corréa, através do Decreto
n.° 8.659

Concedeu autonomia aos diretores, agora eleitos pela congregagdo, além
do estabelecimento de taxas e exames para a admissdo no ensino
fundamental e superior e se articularam para a interdi¢do da populacéo
negra — e de outros segmentos sociais menos privilegiados (Silva; Aradjo,
2005, p. 70).

1996 | LDB 9.394/96

A lei traz que o ensino de Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo
brasileiro, especialmente as de matriz indigena, africana e europeia (Silva;
Aratjo, 2005, p. 65).

2003 | Lei 10.639/03

Altera a lei no 9.394/96 nos seus artigos 26 e 79, e torna obrigatoria a
inclusdo no curriculo oficial de ensino da tematica “Histéria e Cultura
Afro-brasileira”. Além disso, tardiamente oficializa o dia 20 de novembro
como Dia Nacional da Consciéncia Negra. [...] esse reconhecimento passa
pela ressignificacdo de termos como negro e raga, pela superacdo do
etnocentrismo e das perspectivas eurocéntricas de interpretacdo da
realidade brasileira e pela desconstrucdo de mentalidades e visdes sobre a
histéria da Africa e dos afro-brasileiros (Oliveira; Candau, 2010, p. 31).

2008 | Lei 11.645

Essa lei vem alterar a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a obrigatoriedade da temética “Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”. O contetdo programatico devera incluir diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populacdo
brasileira: o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros
e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro e o indigena na formagéao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a histdria
do Brasil (Brasil, 2008).

2012 | Lei 12.711/12

Essa Lei abre as portas de acesso a educacdo superior, ndo sé tornando a
populacdo negra representada através de sua historia e cultura, como 0s
colocando em um novo patamar, o de protagonista e produtores do seu
préprio conhecimento, garantindo a estes 0 acesso as universidades
publicas e privadas através das cotas raciais.

Fonte: A autora (2023).

A partir das informagGes apresentadas no Quadro 8, sobre algumas leis relativas aos

estudantes negros e a educacdo formal, observa-se que essa populacdo teve presenca

sistematicamente negada na escola: a universalizacdo ao acesso e a gratuidade escolar

legitimaram uma “aparente” democratizagdo. No entanto, as situagdes em que 0s negros recém-

egressos do cativeiro e seus descendentes viviam, ndo os possibilitavam condi¢6es adequadas

de acesso a um projeto educacional que atendesse de fato suas necessidades educacionais, sejam

elas de cunho universal ou especifico. Algumas leis foram sancionadas depois de mais de um

século de luta, o0 que comprova que a educacdo sempre foi um produto social, da qual a cor da

pele tornou-se um fator determinante e limitante no tocante ao acesso a escola.
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Ainda conforme os dados levantados, fica evidente que, durante muitas décadas, a
supremacia da alfabetizacdo foi destinada a um grupo especifico: a populagdo masculina que
possuia poder aquisitivo ou fazia parte da elite intelectual. As mulheres indigenas, os negros e
0s pobres eram excluidos do processo de alfabetizacéo e, consequentemente, do circulo social
estabelecido na época, fato que nos faz pensar sobre os lugares que hoje sdo ocupados por essas
pessoas. Teria mudado a forma de acesso a populacdo negra e pobre, aos indigenas e outras
etnias? S@o oportunizados espacos de alfabetizacdo e letramento no sentido dialégico e
emancipador para esses individuos? Continuamos reproduzindo préaticas pedagdgicas que
oprimem e segregam grupos, classes e pessoas?

Dando continuidade a essa reflexdo, observemos abaixo o documento que deu inicio a

uma construcdo historica diferente para educacao da populacdo negra no Brasil.

Imagem 6 - A versdo original da Lei do Ventre Livre, assinada pela princesa Isabel
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(imagem: arquivo do Senado)
Fonte: Agéncia do Senado (2023).

De acordo com Barros (2005, p. 149),

[...] a escola ndo era legalmente proibida aos negros, mas sua presenca era vedada
mediante mecanismos sutis de discriminacdo. O acesso as letras seria um elemento de
diferenciacdo entre brancos (que se consideravam superiores) e negros (que deveriam
aceitar a superioridade daqueles).
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Ainda em pleno século XXI, situacOes cotidianas mostradas em reportagens de jornais
televisivos e/ou on-line por todo pais reforcam a presenca dessa postura da sociedade frente a
populacéo negra que, mesmo alcangando altos niveis de educacao, sofre discriminacéo, devido
a sua cor e origem, como o ocorrido com a Delegada Ana Paula Barroso (Gerente, 2021),
impedida de entrar na loja Zara, em Fortaleza. Nesse caso, a juiza Marileda Frota Angelim
Timbd, da 142 Vara Criminal do Tribunal de Justica do Ceard, tornou réu por racismo o gerente
do referido estabelecimento que barrou essa delegada negra nas dependéncias da loja. O gerente
foi denunciado no inicio de dezembro pelo Ministério Publico do Ceara (MPCE) (G1, 2020).

Isto posto, obtemos embasamento para entendermos que a trajetdria dos negros em
busca da educacdo, durante o século XIX, foi repleta de empecilhos que dificultavam a
alfabetizacdo dessa populacdo. As escolas que eram criadas para as classes dominantes
perpetuavam-se como vantagem competitiva das elites, reforcando a desigualdade, por meio de
condigdes de trabalho desfavoravel e restrigdes de acesso de escravizados, ou ex-escravizados,
ao ambiente escolar, mantendo a maioria do segmento negro em sua posic¢ao de desigualdade e
de inferioridade, lugar onde grande parte da populacdo negra se encontra até os dias atuais.
Assim,

a desigualdade racial € uma caracteristica da sociedade ndo apenas por causa da agao
isolada de grupos ou de individuos racistas, mas fundamentalmente porque as
instituicdes sdo hegemonizadas por determinados grupos raciais que utilizam
mecanismos institucionais para impor seus interesses politicos e econdmicos”
(Almeida, 2019, p. 27).

Ressaltamos que, atraves das lutas, a populacdo negra esta conquistando as bases legais
que modificam a participacdo dessa comunidade diante da sua alfabetizagcdo e ingresso na
educacao, ampliando 0s espacos em que nunca estiveram antes, seja no &mbito politico, social
ou econémico. No entanto, em 2024 segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (Pnad Continua), do IBGE, revelou que a taxa de analfabetismo entre negros € mais
que o dobro da de brancos. O problema afeta 7,1% dos negros (pretos e pardos) e 3,2% dos
brancos (Uol, 2024). Portanto, todo o avanco conquistado até a atualidade ainda é pouco
representativo e estd muito distante do ideal diante dos fatores histéricos de exclusdo. Souza
(2022, p. 14) destaca que:

0 processo de racismo continua se perpetuando e se engendra em diferentes
instituicdes, mesmo naquelas que se inserem em formag@es discursivas da chamada
esquerda politica. Muitas dessas instituicbes, ao defenderem apenas 0s interesses de

classe, ocultam questdes de raga e de género e desconsideram a exploracédo histérica
de pessoas negras.
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Tais fatores refletem no nivel de analfabetismo encontrado no pais, como sera

apresentado na secao a seguir.

2.1.4 O efeito do analfabetismo no Brasil

O analfabetismo constitui um dos maiores freios ao desenvolvimento de uma nag&o.
Contribui ativamente para a marginalizacdo da pessoa. Alfabetizar o individuo na
idade certa é fazer dele um membro de pleno direito da coisa publica, um cidaddo em
sua completude (Marcilio, 2016, p. 15).

Como cita a autora, a questdo do analfabetismo, como objeto permanente de discusséo
na area educacional e sua superacao nas escolas, esta longe de ser resolvida completamente,
apresentando-se, ainda, como um desafio para os professores e demais sujeitos envolvidos no
processo. Os dados de pesquisa sdo fartos e mostram a realidade de criangas que passam pela
escola e saem dela sem saber ler e escrever.

O analfabetismo no Brasil foi gerado ndo so por questdes pedagogicas, mas tambem por
um problema de justica social. Ao longo do tempo, transformou-se em questdo publica nacional,
pois, no pais, 71% da populagdo pode ser considerada funcionalmente alfabetizada, segundo
apresentou o Instituto Paulo Montenegro®, no Indicador de Alfabetismo Funcional (2018).

Em 2018, o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) mostra que 71% da populacao
brasileira pode ser considerada funcionalmente alfabetizada, dois pontos percentuais
abaixo do indice registrado em 2015. Apesar desse recuo, vale destacar o crescimento,
no mesmo periodo, das pessoas que estdo no nivel Proficiente (de 8% para 12%), o
que significa que sdo capazes de elaborar textos de diferentes tipos e de interpretar
tabelas e graficos. No outro extremo, da parcela de analfabetos funcionais, observa-
se 0 aumento de quatro pontos percentuais no nivel mais baixo de alfabetismo
(INFAN, 2018).

Entende-se, entdo, que ndo adianta somente codificar e decodificar as letras. No mundo
letrado, é necessario compreender e se fazer entender diante do que esta escrito, sendo capaz de
exercer de maneira satisfatoria o uso desta habilidade, tornando-se um sujeito de atitude que
corrobora para o progresso da nagdo. A seguir, apresentamos o grafico com o nivel de

alfabetismo por escolaridade.

5 O Instituto Paulo Montenegro é uma organizagio que desenvolve pesquisas do Inaf.
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Imagem 7 - Nivel de analfabetismo por escolaridade (2018)

Legenda Perfil da Amostra

@ Nenhuma 95 61%

. Erjsin.o Fundamental - Anos 48 21%
Iniciais

. Ensino Fundamental - Anos Finais 8 5%

@ Ensino Médio 4 3%

. Superior 0 0%

Fonte: Inaf, 2018.

Esse levantamento mostra que o Brasil ndo tem atingido suas metas em relacdo
alfabetizacdo e o letramentos da popula¢do, uma vez que os dados do grafico demonstram que
embora os estudantes frequentem a escola nem sempre conseguem se tornar um sujeito
alfabetizado que compreende o que Ié e faz uso dessas informagcGes para melhorar sua
comunicacéo, o seu desempenho na vida cotidiana, social ou no trabalho.

Dessa forma, surge a necessidade de se repensar politicas publicas para educacdo e
torna-se essencial que possam em primeiro lugar levar as criangas e jovens a permanecerem na
escola para concluirem a alfabetizag&o, pois o grafico aponta que 61% das pessoas analfabetas
no Brasil ndo possuem nenhum nivel de escolaridade.

Além disso, para vencer a barreira do analfabetismo e proporcionar uma qualidade para
a educacao que as politicas educacionais abordem fatores externos ao ambiente escolar, criando
estratégias para diminuir os obstaculos que prejudicam o desempenho dos estudantes na escola,
como a fome, a violéncia, a falta do transporte escolar adequado, e 0 acesso a cultura e
tecnologia. Ressaltamos que essas estratégias devem ser pensadas e adaptadas as necessidades
especificas de cada regido, cada escola e a cada estudante, respeitando a diversidade e a
incluséo.

Com efeito, 0 governo precisa propor também programas de formacgéo para contribuir
na formacéo inicial e continuada dos docentes para poderem trazer estratégias para a sala de
aula que possam ajudar a vencer o analfabetismo, principalmente, em paises mais pobres como
o0 Brasil, se da devido a incapacidade de fazer o uso correto da leitura e da escrita no contexto
social. Segundo Mortatti (2004, p. 15), “Saber ler e escrever, saber utilizar a leitura e a escrita

nas diferentes situacdes do cotidiano, sdo, hoje, necessidades tidas como inquestionaveis para
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o exercicio pleno da cidadania [...]”. A pratica da leitura e da escrita tornou-se uma necessidade
pratica para a insercdo do sujeito ativo e autbnomo na sociedade do século XXI.

Como nos alerta Antonio Vindo Frago (1993, p. 41)

A historia da alfabetizagdo desvela, para cada momento e lugar, sua graduacdo e
correspondéncia com a estrutura sdcio ocupacional. Mostra sua distribuigdo desigual
com os diferentes estamentos, classes, categorias ou grupos sociais. O modelo ou
processo de alfabetizacdo seguido pode modificar esta distribuicdo, atenuar ou
acentuar diferengas, afetar ou ndo determinados grupos, mas em qualquer tempo ou
lugar, ndo se pode fazer sua historia sem fazer, ao mesmo tempo, a historia de sua
distribuicdo social desigual.

Nos ultimos anos, as avaliagcdes nacionais do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico
(SAEB)® e internacionais do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes/Organizacio
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (PISA/OCDE)’ e do Estudo Internacional
de Progresso em Leitura (PIRLS)®, realizadas para analisar a situacdo da alfabetizagdo nos
paises, apresentaram esse quadro problematico da alfabetizagdo no Brasil.

Torna-se necessario uma reflexdo sobre o papel dessas avaliagdes de larga escala, visto
que, a qualidade da educagéo, medida predominantemente por meio dessas avaliagOes externas,
compromete uma visdo critica e humanista da aprendizagem dos estudantes, uma vez que
desconsidera o contexto em que esses individuos estdo inseridos e os fatores extraescolares
essenciais mencionados anteriormente.

Embora essas avaliagdes externas oferecam beneficios ao sistema educacional na busca
por qualidade da educacdo, € fundamental reconsiderar seu objetivo, como os resultados sdo
utilizados e suas consequéncias, além disso, deve-se evitar a dependéncia excessiva de
avaliacOes padronizadas em larga escala como solugdo Unica para os desafios educacionais.
Além disso, essa visdo reducionista, que ignora diversos fatores e culpa o professor pelo
desempenho dos alunos com base apenas em resultados de provas padronizadas em larga escala,
diminui o potencial pedagdgico dos docentes e lhes retira a autonomia, transformando-os em
meros transmissores de conhecimento (Sacristan, 1998).

Em suma, se faz necessério pensar no estudante como cidadaos e ndo apenas um numero
representativo, o que exige um entendimento da educacdo que va além do ensino técnico e

mecanico. Sendo assim, a formacdo desse cidaddo, nessa perspectiva, ultrapassa o

6 SAEB — (ltimas avaliacdes realizadas nos anos de 2001 e 2003. Disponivel em http://www.inep.gov.br. Acesso
em: 20 maio 2023.

" PISA - Gltimas avaliagBes realizadas nos anos de 2018. Disponivel em http://www.inep.gov.br

8 PIRLS - Estudo Internacional de Progresso em Leitura, tradugio de Progress in International Reading Literacy
Study, 2023. Disponivel em: http://www.inep.gov.br
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conhecimento técnico, e dificilmente pode ser avaliada com precisao por padrées de qualidade
tipicos do mercado neoliberal, pois estd mais relacionada a formacéo integral do individuo.
Portanto, uma avaliagcdo que considere esses aspectos é relevante para promover uma educacgéo
verdadeiramente abrangente e transformadora.

Embora essas avaliagfes ndo tragam com precisao a realidade posta no Brasil devido os
fatores ja& mencionados, e, porque segue a l6gica de mercado, onde a qualidade da educacgéo é
avaliada pela habilidade técnica da futura forca de trabalho sdo os dados que temos para refletir
sobre a atual situacdo do pais frente ao analfabetismo. Diante disso, faremos uma reflexéo sobre
os dados apresentados.

Segundo o Inep (2022) O Pisa-S é uma avaliagdo voluntéria que visa apoiar escolas
participantes na melhoria educacional, utilizando matrizes e escalas especificas. Focado em
estudantes de 15 anos, o programa fornece informacdes detalhadas sobre competéncias,
habilidades e dados socioecondémicos através de questionarios. Ele avalia o ambiente de
aprendizagem, o engajamento dos alunos e suas atitudes em relacdo a leitura, matematica e
ciéncias.

Consoante os dados do Inep (2018), o Pisa (2018) “considerou a avaliagdo de letramento
em Leitura focando em habilidades que incluam encontrar, selecionar, interpretar e avaliar
informacdes a partir de uma ampla série de textos, incluindo textos usados dentro e fora da sala
de aula”. A média de proficiéncia dos jovens brasileiros em letramento em Leitura no Pisa 2018
foi de 413 pontos, 74 pontos abaixo da media dos estudantes dos paises da OCDE (487) e 6
pontos de diferenca em relagdo a edicdo de 2015. Embora os resultados ndo sejam os esperados,
demonstra um pequeno movimento em relagdo ao desenvolvimento da alfabetizacdo no pais,
pois o Brasil aparece entre os trés paises que mais evoluiram na educacdo nesta década. Uma
das criticas feitas ao PISA, refere-se ao fato dele s6 avaliar uma faixa etaria (15 anos) e as
provas abrangem apenas leitura, matematica e ciéncias (Brasil, 2018).

A partir dos dados obtidos pelo Inep (2022), por meio dos resultados do Saeb, do 2° ano
do ensino fundamental de 2019 (pré-pandemia) quando comparados com o0 pos-pandemia Saeb
20218, percebe-se um crescimento na desigualdade, considerando os percentuais de criancas de
7 e 8 anos que ndo estdo alfabetizadas entre as unidades da Federacdo. Em 2019, a diferenca

entre os estados com o maior e 0 menor percentual de criangas nao alfabetizadas era de cerca

9 0 Saeb 2021 seguiu a mesma metodologia de edicdes anteriores da avaliagdo, porém ressalta-se o contexto atipico
de aplicacdo de 2021, no qual muitas escolas, redes e municipios ainda enfrentam as consequéncias da pandemia.
Nesse sentido, sugere-se a leitura da Nota Informativa dos Resultados do Saeb 2021. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/saeb/outros_documentos/nota_explicativa_saeb_2021.pdf que detalna as
especificidades da aplicacdo no ano de 2021. Acesso em: 15 jul. 2023.
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de 26 pontos percentuais (p.p.), subindo para 35 p.p. em 2022. Como mostra o grafico na
imagem a sequir:

Imagem 8 - Distribuicdo percentual dos estudantes do 2° ano do ensino fundamental, por nivel
de proficiéncia da escala de lingua portuguesa do Saeb — Brasil- 2019/2021

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

2021 9,2 10,2 13.3 14,2 15,2 13.3 7.3 3,0

mAbaixo do nivel 1 mNivel 1 «Nivel 2 = Nivel 3 ~Nivel4 Nivel5 =Nivel 6 =Nivel7 Nivel 8

Fonte: Inep (2022).

Ademais, torna-se perceptivel que a situacdo da alfabetizacdo no Brasil se agravou ainda
mais apds a Pandemia da Covid-19'°. A pandemia afetou sensivelmente a todos em termos
psicologicos, econémicos, sociais e, também, o funcionamento regular das escolas de todo o
pais. A partir dos dados coletados pelo questionario Resposta Educacional a Pandemia de
Covid-19 no Brasil, produzidos pelo Inep, fica evidente que cerca de 99% das escolas publicas
brasileiras que atendem os estudantes nos anos iniciais do ensino fundamental suspenderam as
aulas presenciais durante a pandemia em 2020.

Segundo a pesquisa realizada pelo Inep (2022) para dimensionar o impacto da pandemia
da COVID-19 nas criancas brasileiras, o Censo Escolar de 2020 registrou 108.080 escolas
oferecendo os anos iniciais do ensino fundamental, com 14.790.415 matriculas. Destes,
5.665.239 alunos estavam nas turmas de 1.° e 2.° anos, focadas na alfabetizagdo. As regides
nordeste e sudeste concentraram 67% dessas matriculas. A rede municipal é responsavel por
68% das matriculas em 73.939 escolas. Em algumas unidades da federacdo, a rede estadual

também tem uma participacao significativa, como em Roraima (45%) e Amapa (42%).

10'CcOVID-19 é uma doenca infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 e tem como principais sintomas
febre, cansago e tosse seca. Outros sintomas menos comuns e podem afetar alguns pacientes sdo: perda de
paladar ou olfato, congestdo nasal, conjuntivite, dor de garganta, dor de cabeca, dores nos misculos ou juntas,
diferentes tipos de erupcao cutanea, ndusea ou vomito, diarreia, calafrios ou tonturas (Organizacdo Mundial da
salde. Disponivel em: https://www.paho.org/pt. Acesso em: 15 jul. 2023.
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Diante dessa realidade, foram em média 282 dias com as atividades presenciais de
ensino-aprendizagem suspensas, em alguns locais ocorreram aulas on-line, o que causou
significativas transformagdes na rotina escolar das criangas dificultando ainda mais o processo
de alfabetizagéo (Inep, 2022).

A vista disso, sabemos que a alfabetizacdo é um processo de aprendizagem complexo,
que exige a intervencdo de um professor alfabetizador, e um ambiente escolar com diferentes
recursos pedagogicos, além de planejamentos, sequéncias didaticas, avaliacdo, entre outros. No
entanto, no ano de 2020, periodo de pandemia, a escola viu-se obrigada a mudar de forma
radical a dindmica dos contextos das aulas, que passaram a ocorrer no ambiente familiar.
Ressalta-se que foi um momento de extrema dificuldade para classe menos favorecida, pois
nem todas as familias conseguiram manter 0 acompanhamento das aulas, seja por falta de pré-
requisitos académicos, tecnolégicos ou financeiros.

Essa falta de acesso a escola agravou a situacao da alfabetiza¢do no Brasil. De acordo
Cagliari (2007), o insucesso na alfabetizacdo das criangas revela uma sociedade desigual, com
interesses dominantes diferentes dos interesses da populacdo mais pobre, cujo acesso a
alfabetizacdo € mais precario devido as suas proprias limitacdes. No caso, as condicdes de
aprendizagem também foram afetadas devido a falta de acesso a escola ou as tecnologias para
participagdo nas aulas on-line. O Inep (2022) ressalta que a

Pesquisa do coletivo Alfabetizacdo em Rede (2020), que contou com a participacdo
de 14.730 docentes-respondentes da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, revela os desafios do ensino remoto para a etapa de alfabetizac&o.
Observa-se 0 aumento das grandes desigualdades j& existentes, em virtude das
diferentes condigdes de acesso as tecnologias digitais e de realizagdo das atividades
de ensino-aprendizagem no ambiente doméstico, assumidas pelas familias com
distintas caracteristicas socioecondmicas e culturais. [...] Outros desafios apontados
foram: conseguir que os alunos realizassem as atividades propostas; pouco retorno
dos alunos com relacédo as atividades; dificuldade dos alunos com as atividades que

demandam ajuda dos pais; e falta de equipamentos por parte dos alunos para
realizacdo das aulas (Alfabetizacdo em Rede, 2020).

Perante essa realidade e considerando a importancia da alfabetizacdo na vida dos
estudantes, ¢ importante que novas formas de recuperacdo das aprendizagens!! sejam

discutidas, bem como a formacdo continuada dos professores, as condi¢fes de trabalho dos

envolvidos no processo, seus salarios e suas motivacdes, entre outros.

11 Recomposicio das aprendizagens: se refere ao conjunto de agBes necessarias para enfrentar os impactos e as
defasagens  provocadas pela pandemia Covid-19. Site nova escola.  Disponivel em:
https://novaescola.org.br/tudo-sobre/recomposicao-de-aprendizagem/ . Acesso em: 20 ago. 2023.
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Teixeira (1977) defendia que a escola priméaria resolveria os problemas da rigida
estratificacdo social e da desigualdade econémica da sociedade brasileira, por acreditar no
regime democréatico. Mas, € perceptivel que o estado mantém uma postura de reproducao de
antigas praticas que, segundo Mendes (2021), se constitui de instituicdes que privilegiam
grupos especificos, principalmente, do género masculino, branco e da alta classe. Enquanto
isso, reforgam as barreiras impostas as mulheres, em especial, negras, indigenas e pobres, a ter
acesso a educacao.

Diante do contexto apresentado, outro estudo que veio contribuir com as andlises a
respeito do nivel de alfabetizacdo do pais foi o PIRLS. O PIRLS tem por objetivo avaliar as
habilidades de leitura dos estudantes do 4° ano do ensino fundamental de 57 paises e analisar
tendéncias de compreensdo leitora, além de obter informacdes sobre os processos de
aprendizagem dos estudantes avaliados nos paises que participam do estudo.

A avaliacdo das habilidades de leitura pelo PIRLS procura contemplar dois eixos: a
experiéncia literaria e a aquisi¢do e uso da informag&o. Para a andlise dos resultados,
o estudo também considera fatores contextuais que podem influenciar o desempenho
de leitura, mediante a aplicacdo de questionarios aos estudantes, professores, diretores
e pais ou responsaveis (Inep, 2023).

O Brasil participou, pela primeira vez, do ciclo avaliativo do PIRLS em 2021 e obteve
uma pontuagéo de 419 pontos. Os brasileiros ocupam o nivel baixo da escala dessa avaliagao,
ficando em 52° lugar, muito atrds das economias centrais. Os resultados apresentados pelo
Brasil pelo PIRLS o colocam na posicéo de reforcar o baixo indice de alfabetizacéo nas escolas
brasileiras. Todavia, deve-se considerar que esses resultados do estudo podem ser utilizados
para que cada pais avalie os conhecimentos e as habilidades de leitura e escrita de seus
estudantes em relacdo a outros paises participantes.

Segundo o Inep (2023), “A troca de experiéncias, a partir dos resultados obtidos, pode
contribuir para o permanente aprimoramento da qualidade da educacéo e para a equidade dos
resultados de aprendizagem”. Mas, para que essa melhora na alfabetiza¢do seja alcangada,
medidas de ensino e aprendizagem devem ser revistas, bem como as politicas publicas de
alfabetizacdo que nem sempre atendem as necessidades dos estudantes.

A diferenca no desempenho médio em compreenséo leitora entre os estudantes com
“Alto NSE” e “Baixo NSE” no Brasil foi de 156, pontos, o que corresponde a 1,5
desvio-padrao da escala do PIRLS. Ao nivel internacional, essa diferenca de médias
¢é de 86, pontos (aproximadamente 0,9 desvio-padrdo). No que tange as diferencas

entre grupos sociodemograficos, definidos pelo sexo e raga/cor, os resultados
corroboram uma vasta literatura sobre desigualdades no Brasil (PIRLS, 2021).
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Soares (2022) contribui com essa reflex&o afirmando que o fracasso na alfabetizacéo
apresentado por diferentes estudos, avaliacdes e pesquisas concentra-se nas escolas publicas,
local onde os estudantes sdo mais carentes e precisam da educacdo para lutar por condicoes
melhores de sobrevivéncia tanto na esfera econdmica, social e cultural. Pelo resultado do
PIRLS, levantou-se que “[...] os estudantes autodeclarados brancos ¢ amarelos possuem um
desempenho médio em compreensado leitora de 457 pontos, enquanto 0s estudantes pretos,
pardos e indigenas possuem uma estimativa pontual média de 399 pontos (PIRLS, 2021)”.

Outrossim, cabe claramente uma reflexdo sobre o porqué dos estudantes pretos, pardos
e indigenas estarem apresentando um desempenho escolar inferior aos demais estudantes.
Como afirma Almeida (2019, p. 39), “O racismo se expressa concretamente como desigualdade
politica, econdmica e juridica” e, nesse quadro, aparece fortemente representado, o que exige
uma mudanca ndo sé por parte do individuo, mas por parte do estado que mantém uma escola
reprodutora e excludente que privilegia condutas e regras impostas por uma classe dominante.

Portanto, para diminuir essa fragilidade na alfabetizacéo, sera cada vez mais necessario
que “os alfabetizandos percebam a necessidade de outro aprendizado: o de escrever a sua vida,
o de ler a sua realidade, o que néo sera possivel se ndo tomam a historia nas maos para, fazendo-
a, por ela serem feitos e refeitos.” (Freire, 1978, p. 16), ou seja, compreender que o
analfabetismo ndo pode ser tratado como uma doenga contagiosa € nem como um problema
apenas de cunho metodoldgico, nem exclusivamente pedag6gico; mas politico. E reflexo de
uma sociedade injusta e que luta por melhoria na vida e que precisa tomar consciéncia da sua
capacidade de aprender.

Dessa forma, além de discutir e repensar os métodos, as politicas publicas voltadas para
a educacéo e a formacao inicial e continuada dos professores e, em especial, os alfabetizadores,
se faz imprescindivel oportunizar espacos de desenvolvimento de pessoas criticas, conduzindo
a uma verdadeira democratizacdo do acesso a um mundo letrado.

A seguir serdo apresentados os métodos de alfabetizacdo ja introduzidos no Brasil que

surgiram com o intuito de superar o analfabetismo.

2.1.5 Desafios metodologicos vivenciados na alfabetizacéo e letramentos

Nenhuma pratica pedagogica é neutra.

Todas estdo apoiadas

em certo modo de conceber o processo de aprendizagem.
Emilia Ferreiro (1995, p. 31).
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Existem inimeros debates em relagdo a alfabetizacdo. Assim como afirma Ferreiro, na
citacdo anterior, nenhuma pratica € neutra e inicia-se desde a escolha do método, a politicas
educacionais, passando pela formacdo de professores alfabetizadores e as realidades
vivenciadas na escola para garantir o direito a escrita e a leitura. Quando se pensa na posi¢ao
que o Brasil vem ocupando nos indices das avaliagfes nacionais e internacionais em relagdo ao
nivel de criancas e jovens ndo alfabetizados, conclui-se que se faz necessario articular essas
estratégias politicas, econdmicas e sociais para superar os déficits apresentados.

Ademais, a busca pelo avango na qualidade da alfabetizac&o das criancas e adolescentes
no Brasil remota de décadas e varias mudancgas em termos pedagdgicos tém ocorrido em direcéo
a esse objetivo. Para Frade (2007), os métodos de alfabetizacdo se firmam juntamente com as
ideias gerais e 0s conteudos especificos da lingua que devem ser ensinados no processo inicial
de aprendizado da escrita. Soares (2016, p. 16) explica que método de alfabetizacéo se trata de
“um conjunto de procedimentos que, fundamentados em teorias e principios, orientam a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita [...]".

Contudo, precisamos também entender que o conceito de método de alfabetizacdo tem
recebido diferentes significados. Ele tem sido empregado para caracterizar métodos
tradicionais, como os sintéticos e os analiticos, ora confundido com manuais de alfabetizacédo
produzidos por determinado autor, conjunto de propostas de aprendizagem, cartilhas ou, ainda,
um arcabouco, principio tedrico-praticos-procedimentais fundamentados em teorias visando
organizar o trabalho pedagogico, ou guiar as a¢Bes pedagogicas, as quais sdo (re)criadas pelos
docentes no contexto escolar (Chartier, 2007; Frade, 2007; Soares, 2016).

Para entender de forma mais lGcida as mudancas pelas quais a alfabetizagdo tem se
pautado ao longo do tempo, é necessario compreender como 0s métodos foram direcionando o
ensino da lingua escrita em determinados momentos historicos. Mortatti (2006) pontua que a
historia dos métodos de alfabetizacdo sdo objetos de disputas a muitas geracGes. Nas ultimas
décadas do século XIX, essa polémica se evidencia entre métodos sintéticos e analiticos.

Tais disputas, alimentadas pela critica aos métodos antigos e a busca por novas
alternativas metodologicas que tensionam solucionar o problema dos altos indices de fracasso
em relacéo a alfabetizacédo de criancas, tém levado em consideracéo a aprendizagem da leitura
e da escrita. Frade (2007) pontua especificidades desses métodos consoantes a classificacdo a

sequir:
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Imagem 9 - Métodos de alfabetizacao

MARCOS FUNDAMENTAIS NA HISTORIA DOS METODOS:
(Frade, 2007)
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que se daria das partes de soletragdo.
para o todo.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Frade (2007), 2023.

Para Mortatti (2000) e Frade (2007), os métodos tradicionais sintéticos ainda
permanecem na pratica pedagoégica de alguns docentes, embora ndo ocorra de forma

hegemonica. Esses métodos sao divididos em: métodos sintéticos e métodos analiticos.

2.1.5.1 Métodos sintéticos

Os métodos sintéticos partem de elementos menores, dando prioridade ao valor sonoro
das letras e silabas, indo das partes para o todo, ou seja, ttm como referéncia as unidades
menores até chegar nas unidades maiores. Sobre esses métodos, Ferreiro e Teberosky (1999)
afirmam que:

O método sintético insiste, fundamentalmente, na correspondéncia entre o oral e 0
escrito, entre 0 som e a grafia. Outro ponto-chave para esse método é estabelecer a
correspondéncia a partir dos elementos minimos, num processo que consiste em ir das
partes ao todo. Os elementos minimos da escrita sao as letras (Ferreiro; Teberosky,
1999, p. 21).

Ademais, esses métodos podem ser classificados conforme as unidades minimas de
andlise, letras, silabas ou fonemas, sdo utilizadas para formar um todo. Esse método se divide

em: alfabético ou soletracdo, fonico e silabico.
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Imagem 10 - Métodos de alfabetizag&o sintéticos
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Fonte: Elaborado pela autora, com base em Frade (2007), 2023.

O método alfabético é utilizado desde a antiguidade (Aradjo, 1996) e objetiva a
decoracdo do alfabeto e suas possiveis combinacdes sildbicas. Ele se divide em fonico e
sildbico. O método fonico, segundo Frade (2007), comega pelo ensino do som das vogais e
depois das consoantes. Esse método de ensino faz a relacdo da fala com a escrita onde cada
letra (grafema) é aprendida como um fonema (som) que, junto a outro fonema, pode formar
silabas e palavras. Um importante marco do método fonico no Brasil foi o uso da cartilha “A
casinha feliz”, idealizada pela professora pernambucana Iracema Meireles.

Ainda sob 0 mesmo ponto de vista, 0 método silabico prioriza a silaba e ndo o fonema,
e o ensino acontece do mais facil para o dificil, ou seja, das silabas “simples” para as
“complexas”. Muito valorizadas, as cartilhas usadas no método silabico trazem palavras-chave
para apresentacdo das silabas que, separadas das palavras, sdo exploradas e estudadas
sistematicamente a partir de familias silabicas. Um dos exemplos de materiais com o método
silabico ¢ a cartilha “Caminho Suave”, de Branca Alves de Lima, inclusive pela qual eu fui
alfabetizada.

Outrossim, Ferreiro e Teberosky (1999) reforcam que, durante a sua formagcéo,
procuraram evidéncias, atitudes e argumentos que pudessem respaldar a sua negativa em
relacdo as teorias tradicionais de ensino. Um dos argumentos encontrados por elas foi a
utilizacdo das cartilhas como recurso pedagogico que se limita a introduz nos estudantes a
leitura e sonorizacdo de palavras que s@o consideradas simples (como, por exemplo: baba, bebé,

pipa, boi) e facieis de memorizar, mas que, para a assimilacdo construtiva das criancas,
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substancialmente ndo trazem significados, ndo promovem momentos de reflexdo e estdo fora
da realidade da crianca que se alfabetiza.

Outro ponto a ser considerado € que as cartilhas possuem sempre a mesma estruturacao,
sdo apresentadas por licdes que partem de uma palavra-chave em destaque, ilustrada por
representacdes e situacOes distantes do contexto da crianga. A partir disso, destaca-se a primeira
silaba, a sua familia silabica e assim sucessivamente até chegar a outros elementos da palavra.

Segundo aspecto a ser considerado s@o as concep¢Oes de linguagem abordadas nas
cartilhas de formas superficiais, impedindo que a crianca faca relagdo dos elementos
apresentados na licdo com seus conhecimentos posteriores e com questdes cotidianas. De certa
forma, percebe-se que a cartilha desconsidera 0s conhecimentos prévios dos estudantes em
relacdo a linguistica, social e cultural, adquiridos ao trabalhar conceitos completamente
estanques e longe de sua realidade, uma vez que a palavra se estrutura em fragmentos que
devem ser somados para gerar a escrita, de modo totalmente descontextualizado. Conforme os
conceitos de Cagliari (1999, p. 82): “A alfabetizagdo gira em torno de trés aspectos importantes
da linguagem: a fala, a escrita e a leitura. Analisando estes trés aspectos, tem-se uma
compreensdo melhor de como sdo as cartilhas ou qualquer outro método de alfabetiza¢ao”.

Ferreiro (2000, p. 193) afirma que “temos uma imagem empobrecida da crianga que
aprende: a reduzimos a um par de olhos, um par de ouvidos, uma mé&o que pega um instrumento
para marcar e um aparelho fonador que emite sons”, ou seja, o que ¢ ensinado por meio das
cartilhas ndo leva em consideracdo se a aprendizagem estd sendo efetiva, preocupando-se
somente se 0 estudante reproduzir mecanicamente aqueles conteldos que lhe eram

apresentados.

2.1.5.2 Métodos Analiticos

De encontro com Frade (2007), Ferreiro e Teberosky (1999), quando nos referimos aos
métodos analiticos, entendemos que o ensino parte de um eixo global e os estudantes realizam
0 processo de andlise a depender do método. Esses métodos sdo o contrario dos métodos
sintéticos, partem do todo para as partes. As unidades de andlise sdo: palavra, frase e texto, e
realiza-se posteriormente a analise das unidades menores.

Os métodos analiticos se subdividem em trés estratégias de ensino, as quais serdo

descritas a seguir:



80

Imagem 11 - Métodos de alfabetizagéo analiticos

OS METODOS ANALITICOS
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Frade (2007)

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Frade (2007), 2023.

O método palavracdo foi introduzido no Brasil nos anos de 1880 pela Cartilha Maternal
de Jodo de Deus e tem, como unidade basica de analise, uma palavra que serd decomposta em
silabas. Enquanto o estudante € estimulado a desenvolver a leitura, também tem sua atengéo
direcionada para os detalhes da palavra, como letras, silabas e letras (Frade, 2007). No referente
ao método sentenciacdo, a autora frisa que, ap0s o reconhecimento da palavra na totalidade,
sera explorada as silabas separadamente para produzir e ler novas palavras. Sobre a “historieta”,
Mortatti (2006, p. 7) aponta que:

O processo baseado na “historieta” foi institucionalizado em S&o Paulo, mediante a
publicacdo do documento InstrugBes praticas para o ensino da leitura pelo methodo
analytico — modelos de ligGes. Diretoria Geral da Instrucéo Publica/SP- [1915]. Nesse
documento, priorizava-se “historieta” (conjunto de frases relacionadas entre si por
meio de nexos légicos), com nucleo de sentido e ponto de partida para o ensino da
leitura.

Entretanto, 0 método global exige a memorizacdo de um texto que serd explorado na
sequéncia para reconhecimento de sentencas, expressdes, palavras e silabas sobre as quais o
estudante devera fazer analises que, para Braslavsky (1988), acaba por ter o viés mais intuitiva
que racional. Durante a formacéo de novas palavras, costuma-se isolar os elementos que ja séo
conhecidos das palavras que estdo sendo estudadas (Soares, 1986). Sobre isso, Chartier (1990)

acrescenta que:

Numa primeira etapa, a crianca I€ se apoiando em um material constituido de palavras
e de pequenas frases acompanhadas de gravuras. Olhando a imagem, ela evoca
palavras simples tomadas da linguagem cotidiana (por exemplo: "Olhe Jalio sentado
no colo de sua mae; ela esta lavando os bragos, as pernas"). Mostra-se, a seguir, a
linha escrita sob a figura ("Julio tem bragos e pernas"), depois as palavras isoladas do
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comentario da imagem ("os bracos, as pernas"). Descreve-se a palavra, sua extensao,
suas utilizagdes especificas, compara-se com outras palavras conhecidas ("E quase
como... ") em sintese, a fixamos na memoria a partir de seus caracteres graficos"
(Chartier, 1990, p. 145).

E comum, atualmente, perceber a utilizacio dos métodos analitico e sintético juntos,
denominado método misto. Apesar de ambos seguirem concepcdes diferentes seguindo o
mesmo procedimento didatico, os mesmos tém em comum o dominio do sistema gréafico, em
detrimento do contetdo (Mortatti, 2006).

[...] questdo dos métodos de alfabetizagdo é tdo importante [...] quanto as muitas outras
envolvidas nesse processo multifacetado, que vem apresentando como seu maior
desafio a busca de solucGes para as dificuldades de nossas criangas em aprender ler e
a escrever e de nossos professores em ensina-las. E qualquer discussdo sobre métodos
de alfabetizagdo que se queira rigorosa e responsavel. Portanto, ndo se pode
desconsiderar que um método de ensino é apenas um dos aspectos de uma teoria
educacional com uma teoria do conhecimento e com um projeto politico e social
(Mortatti, 2006, p. 14-15).

Em todos esses métodos apresentados anteriormente, € possivel encontrar possibilidades
de aprendizagem a depender do contexto: ora trabalhar as silabas se torna necessario e em outras
situacBes é primordial estabelecer a relacdo entre o fonema e a fala. O que vai diferenciar é a
intencionalidade do alfabetizador e as estratégias por ele utilizadas para promover a reflexao e
motivagédo para a aprendizagem dos estudantes envolvidos no processo.

No entanto, € perceptivel que muitos professores alfabetizadores ainda ndo conseguem
ter clareza sobre suas concepcdes tedricas e demonstram dificuldade para desenvolver sua
praxis pedagdgica. Dessa forma, entende-se necessario que esse profissional conheca o
contexto pedagdgico da escola em que atua no que se refere a alfabetizacdo, pois cada
instituicdo de ensino tem suas peculiaridades e cada docente seu modo de pensar e agir que
refletem em suas acdes em sala de aula e assim, cada método carrega em si uma histéria.

Dentro desse emaranhado de métodos e concepcdes que permeiam o ambiente escolar e
que se encontra em constante transformagfes, os professores muitas vezes buscam suas
“taticas” para fugir da padronizagdo e utilizar os saberes adquiridos com a experiéncia e as
formag0es vivenciadas durante a carreira profissional no processo de alfabetizagdo sem se
prender a um método especifico. As taticas, entdo, sdo as “maneiras de fazer” dos individuos,
as praticas cotidianas, que para Certeau (2012, p. 47), em “nossas sociedades [...] se multiplicam
com o esfarelamento das estabilidades locais como se, ndo estando mais fixados por uma

comunidade circunscrita [...] se tornassem errantes”. Essa tatica ndo tenta vencer ou dominar,

s80 pequenas astucias para encontrar espago de voz e agao.
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Atualmente, ainda vivenciamos essa disputa que, além de epistemologicas, se
caracterizam por questfes politicas e pela hegemonia de significados sobre a alfabetizacéo,
sendo que prevalecem muitas vezes interesses empresariais, permeados por objetivos pessoais
e comerciais que se demonstram revolucionarios para as necessidades do momento, no entanto,
a qualidade do ensino e a reducédo do indice de analfabetismo que deveria ser o foco ficam em
segundo plano.

Ressalta-se que 0 posicionamento por um método sofre influéncias internas e externas
vividas pelo docente. Como aponta Frade (2005, p. 7), “ora a escolha por determinado método
aparece como uma solugdo maégica para todos 0s problemas, ora acontece uma negacéo de sua
necessidade, ocasionando desgaste ou desvaloriza¢do de praticas de sucesso baseadas nessa
tradicdo”. Portanto, sdo necessarias politicas publicas de alfabetizagdo que possam preparar o
professor ndo somente para conhecer os metodos, mas para compreendé-los e utiliza-los da
maneira mais eficaz possivel.

Diante desse contexto, e do insucesso escolar, comegaram discussdes no pais acerca do
cenario da alfabetizacdo, grande parte dos alfabetizadores foram abandonando o pensamento
de que, para alfabetizar, era preciso aplicar um método impulsionado 0 momento denominado
desmetodizacéo do ensino, que conforme Mortatti (2006) se deu devido:

Introducéo no Brasil do pensamento construtivista sobre alfabetizacéo, resultante das
pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas pela pesquisadora
argentina Emilia Ferreiro e colaboradores. Deslocando o eixo das discussGes dos
métodos de ensino para o processo de aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente),
0 construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas como uma “revolugao
conceitual”, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-Se as teorias e
préaticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de alfabetizacdo e se questionar a
necessidade das cartilhas (Mortatti, 2006, p. 10).

Percebe-se, portanto, que a alfabetizacdo com base nos metodos se tornou relativa,
perdendo seu grau de importancia, pois a nova proposta de ensino estava pautada na
averiguacao da maturidade indispensavel a aprendizagem da escrita e da leitura, Soares (2016).
Desde entdo, houve por parte das autoridades educacionais e pesquisadores tentativa de
convencer alfabetizadores a adotar o construtivismo na educacéo publica, utilizando diferentes
meios de publicacdes como artigos, teses, livros, videos e formagdes continuadas (Mortatti
2006).

A partir de entdo, deu-se inicio a uma disputa entre os defensores do construtivismo e
aqueles que, embora ndo admitam abertamente, ainda aplicavam métodos tradicionais, como o
misto ou eclético, na sua pratica pedagogica. Esse conflito resultou em um novo tipo de

ecletismo tanto nos processos quanto nos conceitos de alfabetizacéo, o que, de acordo com
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Morais (2012), gerou alguns equivocos entre os docentes, e um deles foi acreditar que o
construtivismo seria uma proposta didatica de ensino e aprendizagem.

Com as criticas aos métodos tradicionais e a presenca da psicogénese da lingua escrita,
foram surgindo lacunas, de modo que os docentes voltaram a recorrer informalmente as
cartilhas. Na préxima secao discutiremos um pouco mais sobre essa tematica.

Seja qual for o método e a area de conhecimento em que sdo aplicados, embora
vislumbre respostas acerca da aprendizagem das habilidades relacionadas, a leitura e escrita das
criancas ndo serdo a solucé@o para os problemas encontrados na alfabetizacdo. Soares (2016)
defende que ndo se trata de um ou outro método para a alfabetizagdo ser exitosa; mas ela deve
acontecer com método, tendo em vista procedimentos que viabilizem as habilidades de
codificacdo e decodificacdo, considerando o letramento, pois a alfabetizacdo é formada de
multiplas facetas, que devem estar alinhadas as teorias que as aportam de modo a favorecer o

processo de ensino e de aprendizagem.

2.2 Educar é mais que método, é um ato de amor: Paulo Freire

“Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas
para transforma-lo; se néo é possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de
mundo, devo usar toda possibilidade que tenha para néo apenas falar de minha
utopia, mas participar de prdticas com ela coerentes”.

(Freire, 2000, p. 33)

Enguanto o sistema educacional assistia a uma disputa de qual método de educagdo seria
o0 ideal para resolver o problema do analfabetismo no Brasil, ainda em 1960, quando o IBGE
constatava que a taxa de analfabetismo da populacéo brasileira na faixa compreendida entre 15
anos ou mais, em um percentual de 39,4%, hoje esse indice caiu para 7,4%, ainda alto se
considerado a populagdo do pais, surge Paulo Freire, politico, ideoldgico dedicado a educacéo
popular e a alfabetizacdo de jovens e de adultos (Mortatti, 2004).

Nesse contexto, novas propostas para a alfabetizacdo de adultos no inicio da década de
60 comecaram a surgir para dar vida a esse novo modo de ver a educacéo. Entre elas, a de Paulo
Freire, educador, filésofo e pedagogo pernambucano. Freire se tornou o patrono da educacao
do nosso pais, propondo uma mudanga significativa em relacdo ao problema do analfabetismo,
apresentando uma proposta para a educacdo de adultos revolucionaria, que inspira até o
momento os programas de alfabetiza¢do, como também a educacédo popular. Nessa perspectiva,
Freire (1996) destacava a necessidade dos educadores criarem as possibilidades concretas para

que a producdo do conhecimento se torne uma realidade.
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Com a proposta de Paulo Freire para a alfabetizacéo de adultos, o analfabetismo passou
a ser visto como efeito e ndo como causa da situacdo de pobreza, produzido por uma estrutura
social extremamente desigual. Para Freire (2014), o lapis, e livros, deveriam ser considerados
instrumentos de luta. Ele propunha que os processos educacionais atuassem buscando a
transformacéo da realidade, por meio de uma alfabetizacdo que propiciaria um pensamento
critico sobre as vidas das pessoas envolvidas no processo, sobre os problemas que afetavam a
cada uma e as suas comunidades e, principalmente, sobre as possibilidades de intervencédo para
superacao deles. Freire, em Pedagogia do Oprimido, afirma que:

A grande generosidade estd em lutar para que, cada vez mais, estas maos, sejam de
homens ou de povos, se estendam menos, em gestos de suplica. Stplica de humildes
a poderosos. E se vao fazendo, cada vez mais, maos humanas, que trabalhem e
transformem o mundo (Freire, 1987, p. 31).

Como afirma Mendes (2021), Freire estava insatisfeito com a situacdo da educacéo
brasileira a época e, na busca por conhecer os processos de alfabetizacao, foi conhecendo teorias
das quais se apropriou para dar origem ao seu método. O livro Pedagogia do Oprimido, que
hoje € uma das obras classicas na area da educacéo e tendo sido traduzido em mais de trinta
idiomas, nos remete ao pensamento e a pratica educativa de Paulo Freire nos anos 70, um
periodo de extrema riqueza em sua praxis pedagdgica, sempre em continua e permanente
evolugéo.

E importante ressaltar que ocorre um equivoco considerar que Freire tenha criado um
método de alfabetizacao, e o préprio autor faz essa afirmacao no capitulo 4 de Educag¢do como
pratica “[...] nunca nos doeu nem nos doi quando se afirmava e afirma que [...] ndo fomos o
“inventor” do didlogo, nem do método analitico-sintético, como se alguma vez tivéssemos feito
afirmacdo tdo irresponsavel.” (Freire, 1999, p. 121). Dessa forma, afirmar que Freire
desenvolveu um método, vai para além de uma incorregdo, mas uma reducédo, pois ele criou
uma pedagogia, reconhecida internacionalmente como Pedagogia Paulo Freire, uma concepgéo
de alfabetizacdo inserida no contexto de uma politica e numa filosofia de educacéo (Soares,
2012).

Outro principio fundamental de Freire foi considerar que os analfabetos deveriam ser
reconhecidos como sujeitos portadores e produtores da cultura. Com essa perspectiva, a
educacdo teria o papel de libertar os sujeitos de uma consciéncia ingénua, herdada de uma
sociedade opressora, agraria e oligarquica, transformando-a em consciéncia critica. Nesse

contexto, alfabetizagédo seria 0 meio para a conquista dessa nova consciéncia.



85

Ao longo da sua trajetéria educacional, social e politica, Freire jamais deixou de lutar
pela libertacdo e superacdo dos oprimidos e pelas desigualdades sociais, defendendo que um
dos fatores determinantes para que ela aconteca é por meio do desenvolvimento da consciéncia
critica através da consciéncia historica. Para Freire, a auséncia ao mundo letrado manteria o
individuo em um estado de consciéncia precario; os atributos dessa consciéncia nao diziam
respeito ao individuo em si ou a fatores de ordem interna, mas as condigdes de sua existéncia
(Freire, 1983).

Na conscientizagdo, um dos angulos importantes seré o de provocar o reconhecimento
do mundo, ndo como um “mundo dado”, mas como um mundo dinamicamente
“dando-se”. Desta forma, a conscientizagdo envolve a constante clarificacdo do que

fica escondido dentro de n6s, enquanto nos movemos no mundo, ndo necessariamente
tomando-o como objeto de nossa reflexao critica. (Freire, 2002, p. 110-111).

Entende-se, a partir da proposta freiriana, que conscientizacdo ndo é apenas tomar
conhecimento da realidade, ou seja, ela vai muito além da tomada de consciéncia por meio da
andlise critica e constitui-se em acao transformadora dessa realidade.

Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e outros
escritos (98-112), provoca a reflexéo sobre o papel da educacéo e do professor em desafiar o
educando a pensar 0 seu tempo, 0 porqué e o para qué das coisas e em favor de qué e de quem
as opcoes estdo sendo feitas em seu contexto. Com essa proposta, deu vida, em seu trabalho, a
uma pedagogia que desafiava os sujeitos a compreender de fato quais as causas das injusticas e
a manipulacéo ideoldgica: uma pedagogia considerada democratica, porque partia das caréncias
das classes populares.

A pedagogia Paulo Freire iniciou em meados da década de 1960. Foi uma experiéncia
revolucionaria que atraiu pedagogos do mundo inteiro.

No interior do Rio Grande do Norte. Repdrteres dos principais jornais norte-
americanos e britanicos, além da imprensa brasileira, foram até o municipio de
Angicos para apurar e contar ao mundo como cerca de 300 pessoas foram
alfabetizadas em 40 horas. A experiéncia, considerada ousada, foi dirigida pelo entdo
desconhecido Paulo Freire, que a partir dali tornou-se o mais célebre educador
brasileiro. A metodologia, resultado de muitos anos de trabalho e reflexdes do
educador, acabou batizada com seu nome (MEC, 2018).

No Distrito Federal, o0 método iniciou a partir da Portaria Ministerial n.° 195, de 8 de
julho de 1963, considerada marco inicial para a implantacio do Plano Nacional de
Alfabetizacdo. A experiéncia se estendeu até 31 de marco de 1964 e, enquanto durou, a

alfabetizacdo chegou as cidades-satélites do Gama, Sobradinho, Candangolandia, Ndcleo
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Bandeirante, Setor de Limpeza Publica, entre outros. Ainda hoje existem os Centros de
Formacdo Paulo Freire que propagam seus ensinamentos pelo pais.

No entanto, a preocupagédo de Paulo Freire ndo era meramente alfabetizar. Sua luta era
de cunho social, uma luta por se pensar sobre a emancipacdo de jovens, homens e mulheres, e
como fazé-los sentir a necessidade de lutar por sua libertacdo, desafia-los a pensar sobre sua
vida e em que medida estd ampliando suas reais potencialidades e possibilidades de tornar-se
mais consciente tanto politicamente quanto socialmente, de forma que tenha ferramentas para
lutar e sair da condicdo de oprimido.

Dessa maneira, a proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire é mais do que um método
que alfabetiza, pois provoca reflexdo sobre o que significa alfabetizar, devido a sua natureza
eminentemente politica. No livro, Educacdo como pratica de liberdade, Freire apresenta o
"Método™ de Alfabetizagcdo de Adultos de maneira minuciosa, contextualizando historicamente
a proposta e expondo seus pressupostos filosoficos e politicos.

No que se refere ao “Método Paulo Freire”, ele ressalta que existe uma indissociagdo da
construcdo dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita com o processo de politizagéo.
Freire considera que se trata muito mais de filosofia da educacdo ou teoria do conhecimento,
que oportuniza uma leitura de mundo que problematiza e reconstréi o0 mundo lido, sem
contradizer a dialogicidade da educacdo libertadora (Freire, 1987, p. 40-51).

Sendo assim, 0 método de alfabetizacdo criado por Paulo Freire foi alicercado na
dialogicidade, porque ele acreditava que a forma dele contribuir com a sociedade a encontrar
uma resposta no campo da pedagogia, para as condi¢des da transicéo brasileira, seria por meio
de uma educacéo critica e criticadora; uma educagdo que tentasse a passagem da transitividade
ingénua a transitividade critica (Freire, 1987).

Para Freire (1987), a educacdo libertadora visa formar sujeitos que se sintam sujeitos de
seu pensamento, possibilitando-lhes refletir com seus pares a sua visdo de mundo. Com essa
concepcao, ele construiu um processo educacional em que os contedldos ndo eram simplesmente
dados aos participantes, e sim, os concebidos dialogicamente com os seus sujeitos. Paulo Freire
parte da analise do contexto da educacdo com o carater problematizador que se da através do
dialogo, visto que o didlogo "se imp&e como caminho pelo qual os homens ganham significacdo
enquanto homens" (Freire, 2011, p. 93).

O processo de alfabetizagdo que Freire propde visa uma aproximagdo as massas
populares. Em oposi¢do a "educacdo bancaria”, que trata os alunos como recipientes passivos
de conhecimento, Freire propde uma abordagem dialdgica. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo

se torna um processo de descoberta matua, onde educadores e educandos constroem saberes
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juntos. Atraves do didlogo, da reflexdo e da agdo critica, os individuos sdo convidados a
reconhecer sua propria realidade e a questionar as estruturas de poder que os cercam tomando,
portanto, ciéncia dos varios niveis de percepgéo de si e do mundo (Freire, 1987).

No entanto, a alfabetizacdo critica que estava promovendo a desmistificacdo dos
modelos tradicionais e dos valores impostos aos estudantes estava sendo disseminada pelo
mundo. Mas as ideias revolucionarias de Paulo Freire com proposi¢cbes nacionais e
internacionais foram interrompidas. Com o inicio regime militar, esses programas de
alfabetizacdo e educacdo popular que havia se multiplicado no periodo entre 1961 e 1964 foram
vistos como uma grave ameaca a ordem, e os educadores idealizadores das novas propostas,
entre eles Paulo Freire, foram perseguidos e exilados do pais. O governo da época s6 permitiu
a realizacdo de programas de alfabetizagdo de adultos que garantisse uma metodologia
assistencialista e conservadora.

Apos perseguido, preso e exilado pelo regime militar, Paulo Freire foi beneficiado pela
Lei da Anistia, voltando ao Brasil em 1980, entretanto, durante o exilio, ndo se calou e
continuou a propagar uma educacéo libertadora pelos paises onde passava. Importante ressaltar
que a concepc¢do de alfabetizacdo de Paulo Freire permanece atual e respondendo as reais
expectativas e demandas da educacdo que emancipa. O pensamento de Paulo Freire, em pleno
século XXI, permanece como um referencial teorico significativo mundialmente, ao romper e
desnudar essa educacdo reducionista do processo da leitura e escrita, na Educacdo de Jovens e

Adultos e perpassar pelos demais niveis da educacgéo basica.

2.2.1 Conhecendo as etapas do “Método” Paulo Freire

Para Paulo Freire, a educacdo nunca ¢ neutra. O educador deve incentivar os educandos
a refletirem sobre a realidade e a transforma-la. O sucesso do processo de alfabetizacdo segundo
Freire envolve varias etapas, lembrando que sua técnica é focada na educacdo dos jovens e
adultos. No livro “Educag@o como Pratica da Liberdade”, Freire (1999, p. 111-122) define cinco

fases do “método” Paulo Freire:

2.2.1.1 Fase 1— Levantamento do universo vocabular

Nessa fase, € necessario levantar o universo vocabular dos educandos, o que requer uma
pesquisa aprofundada. Isso envolve conhecer bem os educandos, desenvolvendo um
relacionamento com eles. Entender seus gostos, costumes e o ambiente em que vivem é

essencial nessa etapa inicial do processo de alfabetizacao. “As palavras geradoras deveriam sair
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destes levantamentos e ndo de uma selecdo que fizéssemos n6s mesmos, em nosso gabinete,

por mais tecnicamente bem escolhidas que fossem.” (Freire, 1999, p. 11).

2.2.1.2 Fase 2 - Constituida pela escolha das palavras, selecionadas do universo vocabular
pesquisado.

A selecéo deve seguir critérios especificos: a) Riqueza fonémica; b) Nivel de dificuldade
fonética, escolhendo palavras que gradualmente aumentem em complexidade; ¢) Relevancia
pratica da palavra, garantindo que ela se envolva amplamente na realidade social, cultural e

politica dos educandos.

2.2.1.3 Fase 3 - Consiste na criacao de situacdes existenciais tipicas do grupo com quem se
vai trabalhar.

Nesta fase, & importante criar situacdes desafiadoras que os educandos devem resolver.
O educador atua como mediador, sem solucionar os problemas pelos educandos. Essas
situaces, baseadas em contextos locais, abrem caminho para a analise de questfes nacionais e
regionais. Nelas, sdo introduzidas palavras geradoras, gradualmente complexas em termos de
dificuldade fonética. Uma palavra geradora pode abranger toda a situacdo ou se referir a um

elemento especifico dela.

2.2.1.4 Fase 4 - Elaboracéo de fichas-roteiro

Essas fichas-roteiro devem servir apenas como apoio para 0s coordenadores, e ndo como

instrucdes rigidas que devem ser seguidas a risca.

2.2.1.5 Fase 5 - Elaboracao de fichas com a decomposicéo das familias fonémicas
correspondentes aos vocabulos geradores.

Nesta etapa, elaboram-se fichas que detalham as familias fonéticas das palavras geradas,
podendo ser apresentadas como cartazes ou flash cards para auxiliar na fixacdo do contetdo.
Adicionalmente, as palavras eram apresentadas textos os quais eram submetidos a debates em
grupo, analisando sua relevancia em relacdo a nossa realidade.

Na abordagem de Paulo Freire, educador e educando sdo agentes igualmente
importantes na construcdo do conhecimento, sem hierarquia entre eles. O educador ndo detém
todo o conhecimento, permitindo que o educando assuma um papel de protagonista. Assim, o

educador atua como mediador e facilitador, incentivando a reflexao critica e a participacao ativa
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dos educandos. Ele colabora com os educandos, auxiliando-os a identificar e analisar questfes
relacionadas a sua realidade e incentivando-os a buscarem solucdes para os desafios
enfrentados.

Paulo Freire valoriza profundamente o contexto e o ritmo de cada educando, vendo o
educador como um facilitador que organiza informacGes para ajudar no aprendizado. Ele
considera desrespeitoso ensinar usando exemplos fora do contexto cultural do educando, como
usar um dromedario para ensinar a letra D a uma criangca que s6 conhece esse animal pela
televisdo. Em vez disso, Freire defende o uso de elementos familiares do cotidiano, como feijdo,
terra e roga, especialmente quando educa trabalhadores (Freire, 1999). Mesmo em vida, Freire

ja defendia que sua metodologia deveria passar por revisdes e adaptagdes a cada realidade.

2.3 Superando, desafios e construindo novos caminhos para a alfabetizacéo

Embora em 1960, trés anos antes do golpe militar, fosse promulgada a Lei n° 4.024, a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB) e a Constituicdo de 1967, pela
Lei n.° 5692, que tenha ampliava a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino para oito anos e
propds, dentre outros tdpicos, diretrizes para 0 ensino primario, ainda era baixa a taxa de
escolaridade no Brasil. De acordo com Mortatti (2004), o fracasso escolar na época,
principalmente, na alfabetizagéo, teve o predominio da perspectiva tecnicista e 0 acesso a escola
de criancas de camadas sociais baixas, que entre outras questdes apresentavam competéncias
linguisticas diferentes da norma culta.

Os diagndsticos e denuncias dos problemas educacionais encontravam sua sintese na
constatacdo do fracasso escolar das camadas populares, que se verificava
especialmente na passagem da 12 para a 22 série do ensino de 1° grau. Como causa
desse fracasso, denunciavam-se as caréncias cognitivas, alimentares, culturais e
sociais das criangas das classes subalternas; e, como solucdo, apresentava-se a
proposta de “educacdo compensatoria“. A validade cientifica dessa causa e dessa
solucdo passou a ser questionada, e buscou-se compreender o problema tomando-se
por base as determinagBes de uma organizacdo social fundada na desigualdade e na
ideologia da classe dominante. Baseando-se nessa ideologia, marginalizavam-se
"diferentes" e neutralizavam-se as diferencas sociais e linguisticas, convertendo-as em

desvios e deficiéncias a serem corrigidas e ajustadas pelos aparelhos ideoldgicos do
Estado, dentre os quais se destacava a escola (Mortatti, 2004, p. 70-71).

Diante desse cenario de reprovagdo, ndo havia convergéncia entre a luta pela
democratizacdo da sociedade e a escola que se pretendia construir com uma base democratica,
diante de atitudes “reprodutoras”, marginalizando e excluindo os diferentes, devido a normas,

inclusive linguisticas, que foram criadas e impostas pela classe dominante. Essa escola, que eles

consideravam democratica, deveria, no entanto, assumir o fracasso de ndo conseguir
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oportunizar 0 acesso e a permanéncia com qualidade aos estudantes que nela entravam,
independentemente de sua origem (Mortatti, 2004). Esse fato mostra o reflexo de conflitos
internos do proprio estado, que ndo consegue incorporar as diferentes populacfes a suas
ideologias. Mariana (2017, p. 9) contribui ao afirmar que:
Examinemos a condi¢cdo humana atrelada exclusivamente a condicdo de cidado.
Abdicar da condicdo de cidaddo torna-se inadmissivel em um projeto de sociedade
totalitario. Transformado em cidaddo, o ser humano pode ser tanto violado, quanto
protegido pelos direitos humanos no Estado Democratico de Direito. As populacGes
originarias e tradicionais, incluindo ndo apenas aquelas enquadradas nos sistemas de

classificagdo do Estado (indigenas, quilombolas, caicaras, ribeirinhos, dentre outras),
sempre estiveram muita além da precaria condi¢cdo humana de cidadaos.

Nessa perspectiva de restabelecimento da democracia, foram efetivados projetos de
educacio que ajudasse a concretizar a escola democrética. E gestada, entdo, a Constituicéo de
1988 que, entre outras medidas, manteve a gratuidade em todo ensino publico, a obrigatoriedade
do ensino fundamental, além de ampliar o voto facultativo aos analfabetos. Ja a LDB de 1996,
assim como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), se deram em contexto das reformas
neoliberais. A LDB, em consonancia com a Constitui¢do, incluiu na educagédo basica a educacao
de jovens e adultos, que passa a ser formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e médio
(Mortatti, 2004).

Seguindo essa mesma linha, Mortatti (2004) ressalta que foram gestadas outras
iniciativas referentes ao ensino da leitura e escrita na area de alfabetizacdo. Nesse mesmo
periodo, houve a reorganizacao da estrutura curricular do ciclo da alfabetizagdo. O ciclo basico
incorpora, entdo, como sua base pedagogica, o construtivismo.

A luz dessa teoria, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), por volta dos anos de 1980,
deram continuidade aos seus estudos e desenvolveram uma pesquisa importante tendo como
base a epistemologia genética proposta por Jean Piaget, sendo esse estudo utilizado como base
teodrica por docentes na atualidade.

Jean Piaget foi um importante bidlogo que teve grande influéncia na educacéo. Seus
estudos surgiram na década de 20 e foram elaborados no sentido de compreender como
aconteciam o0s processos internos de construcdo de conhecimento. Ele argumentava que o
conhecimento deveria ser construido por meio de descobertas que a prépria crianga faz, por isso
defendia a epistemologia genética, ou seja, uma teoria do conhecimento centrada no
desenvolvimento natural da crianca. Para Ferreiro e Teberosky (1999), a teoria de Piaget nos

possibilita apresentar a escrita como um objeto de conhecimento, considerando o aprendiz
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COMo um sujeito cognoscente'?”. Partindo disso, a teoria de Piaget inaugurara a corrente
construtivista.

Baseando-se nos estudos de Piaget e considerando essa abordagem de grande impacto
conceitual no campo da alfabetizacdo, o Construtivismo foi desenvolvido por Ferreiro e
Teberosky (1999) e teve como premissa a Psicogénese da Lingua Escrita®®. O estudo dessas
pesquisadoras centrava-se no processo de aprendizagem, portanto foi elaborada uma teoria que
considerava como ocorria a aquisicao da escrita pelas criangas e por quais hipoteses elas passam
durante esse processo.

Com a chegada das ideias construtivistas influenciando na elaboragéo das politicas de
formacdo pelo pais, o construtivismo se configurou como uma corrente tedrica que, segundo
Mortatti (2019), foi consolidada por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em
1996. Embora trouxesse essa concepg¢ao construtivista, ndo se pode dizer que estes documentos
tém a base predominante construtivista, visto que o material disponibilizado para leituras e
estudo traz uma série de indicios de outras concepg0es tedricas.

Os resultados dessa pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a psicogénese da
lingua escrita, por sua vez foram significativos na elaboracdo das propostas de alfabetizacéo
por todo o Brasil.

Nossa atual visdo do processo é radicalmente diferente: no lugar de uma crianca que
espera passivamente o reforco externo de uma resposta produzida pouco menos que
ao acaso, aparece uma crianca que procura ativamente compreender a natureza da
linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la, formula
hip6teses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagdes e cria sua propria
gramatica (que ndo é simples copia deformada do modelo adulto, mas sim criagdo
original) [...] (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 24).

Destarte, as pesquisadoras defendem, ainda, que a aprendizagem das criang¢as néo
acontece somente no contexto escolar, mas que esse processo de aprendizagem inicia a partir

do convivio em sociedade, quando passam a ter contato com a linguagem escrita, por meio das

12°0 sujeito cognoscente ndo é um ser passivo, que espera que o conhecimento venha até ele por meio das
percepcdes, ou espera que o conhecimento seja extraido dele, como se ele fosse dotado de uma bagagem
hereditaria de ordem cognitiva. O sujeito do conhecimento ¢ um sujeito ativo, edificador do seu préprio “bem”
cognitivo (Rizzon, 2009, p. 15).

13 Essa teoria, formulada e comprovada pelas pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1986), foi divulgada pela sua
primeira obra publicada no Brasil, em 1986, a Psicogénese da lingua escrita: [...] pretendemos demonstrar que a
aprendizagem da leitura, entendida como questionamento a respeito da natureza, funcéo e valor deste objeto
cultural que é a escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo por insuspeitados caminhos.
Que além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um sujeito que busca a aquisicdo de
conhecimento, que se propde problemas e trata de soluciona-los, segundo sua propria metodologia... insistiremos
sobre 0 que se segue: trata-se de um sujeito que procura adquirir conhecimento, e ndo simplesmente de um
sujeito disposto ou mal disposto a adquirir uma técnica particular. Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita
esqueceu [...] (Ferreiro; Teberosky, 1986, p. 11).
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interagdes sociais. Nesse sentido, a crianga pode ser considerada “um sujeito cognoscente, que
aprende basicamente através de suas préprias acdes sobre 0s objetos do mundo, e que constroi
suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo, em que organiza seu mundo
(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 29)”.

Além disso, o construtivismo, ao contrario do que muitos pensam, ndo € um método que
ajuda nas acdes pedagdgicas e, sim, uma teoria que acredita na maneira como a crianca
desenvolve a propria aprendizagem em relacéo a escrita, podendo ser considerada um sistema
de representagdo. Outrossim, o construtivismo contribuiu para mudar o olhar dos professores
sobre o desenvolvimento do estudante, compreendendo que cada individuo tem niveis e
momentos diferentes de aprendizagem que precisam ser respeitados. E,

deslocando o eixo das discussdes dos metodos de ensino para o processo de
aprendizagem da crianga (sujeito cognoscente), 0 construtivismo Se apresenta, ndo
como um método novo, mas como uma revolugdo “conceitual”, demandando, dentre
outros aspectos, abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o
processo de alfabetizaco e se questionar a necessidade das cartilhas (Mortatti, 2006,
p. 10).

Assim, o construtivismo promoveu desafios aos professores em relagdo ao planejamento
e a aplicacdo de préticas pedagodgicas sob uma nova perspectiva: a compreensdo sobre o
processo de leitura e escrita. 1sso ocorreu porque essa teoria prop6s uma alfabetizacdo
contextualizada, pautada na realidade do estudante. Essa teoria prevé, ainda, que a
aprendizagem alcance um patamar que foge a interacdo mecanica, pois a crianca cria suas
préprias hipoteses na busca por compreender a escrita, e esse processo acontece durante a
experimentacdo do ler e escrever (Ferreiro; Teberosky, 1999).

Outrossim, o construtivismo teve seu mérito, a medida que provocou reflexdes sobre o
“erro” e o uso da cartilha, apresentando uma teoria sobre a aquisi¢ao da escrita. Ferreiro (2001)
destaca que, com essa nova concepcao, houve uma revolugdo na maneira de compreender como
funciona a mente da crianga, revelando que o que antes era classificado como um “erro” do
estudante durante a realizacdo das atividades, passou a ser compreendido como parte do
processo de leitura da escrita convencional.

As pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999) comprovaram que as criangas constroem
hipdteses sobre a sua escrita podendo, assim, caracterizar o entendimento sobre a mesma
consoante 0s seguintes niveis: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético como

mostra o quadro a seguir:
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Quadro 9 - Niveis da Psicogénese da Lingua escrita

NIVEL | HIPOTESE CARACTERISTICAS
Nivel 1 Né&o ° Nesse periodo de compreensdo da escrita, a crianga ainda mistura letras e
denominada | nimeros e sua escrita é repleta de rabiscos, garatujas, pseudoletras;

° a crianca espera que a escrita dos homes das pessoas seja proporcional ao
tamanho da pessoa e ndo ao comprimento do nome correspondente, esse fendmeno
é conhecido como realismo nominal;
° os estudantes tém dificuldade de escrever nomes de coisas abstratas;
° os desenhos como que provendo um apoio a escrita, como que garantindo
0 seu significado;
° a leitura do escrito é sempre global, ou seja, cada letra equivale pelo todo.

Nivel 2 Pré- ) A forma do grafismo é mais definida representa melhor o formato das

sildbica letras;

° as criangas podem utilizar certas formas na escrita de acordo com suas
experiéncias culturais e pessoais;
° cada letra vale como parte de um todo e ndo tem valor em si.

Nivel 3 Silabica ° Cada letra vale por uma silaba;
° nessa hipétese a grafia pode aparecer diferenciada, mas sem a utilizacéo
das letras com valor sonoro estavel;
° 0 aluno passa a se preocupar somente com a quantidade de letras,
deparando-se com conflitos devido & dificuldade na escrita de palavras
monossilabas e dissilabas, gerados pelo entendimento de que sdo necessarias no
minimo trés letras para a escrita de cada palavra.

Nivel 4 Silébica ) Passagem da hipotese sildbica para alfabética;

alfabética | e mistura de leituras derivadas da hip6tese sildbica e de um comeco

alfabético;
° 0 aluno consegue relacionar grafemas com fonemas na maioria das
palavras que escreve, descobrem que as silabas podem ser escritas com mais de uma
letra.

Nivel 5 | Alfabética ° Compreende que cada caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
que é a silaba;
° defrontara com as dificuldades proprias da ortografia, mas ndo tera
problema de escrita no sentido estrito (p. 219).

Fonte: Quadro criado pela autora com base em Ferreiro e Teberosky (1999).

Com base nesse estudo, Ferreiro e Teberosky (1999) comprovam que a leitura e a escrita

sdo sistemas construidos progressivamente porque cada crianca tem seu tempo. Entendemos

por progresso “o caminho que a crianga devera percorrer para compreender as caracteristicas,

o valor e a funcdo da escrita, desde que esta se constitui no objeto do seu conhecimento”

(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 17). Sendo assim, as primeiras escritas realizadas pelas criancas

logo no inicio da aprendizagem devem ser consideradas como produgfes importantes porque,

de alguma forma, demonstram os seus esfor¢os colocados no papel para representar alguma

coisa que julga importante.

Por meio dessas producdes escritas, as criancas vdo descobrindo sua maneira de se

manifestar no mundo, reinventando a escrita de forma gradativa, correspondente ao seu nivel
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de aprendizagem, pois nessa constru¢cdo h& avanco de niveis. Com base nessa teoria
metodoldgica, entende-se que ndo € a escola que ensina, mas a crianca que aprende. Além disso,
se for considerado que a crianga chega a escola para aprender somente o que se pretende ensinar,
estard excluindo os estudantes que ndo aprendem ou que apresentam dificuldades de
aprendizagem durante a alfabetizagéo.

Nesse contexto, Ferreiro (2011) reconhece que a escola deve mudar de postura, e ndo
apenas valorizar aqueles que aprendem ou rotular os que fracassam na escola, mas valorizar
cada um de acordo com seu potencial e nivel de aprendizagem.

E partindo dos métodos e teorias apresentadas, a seguir serd registrado como a

alfabetizacéo se articula com o letramento.

2.4 Letramentos

Como discutimos anteriormente, quando se fala em histéria da alfabetizacdo,
principalmente no Brasil, percebe-se que para a maioria das pessoas ser alfabetizado significa
saber ler e escrever de forma mecanica ou, em muitos casos, conseguir escrever o0 proprio nome.
Porém, com os estudos que vém sendo desenvolvidos sobre o tema, esse pensamento tem se
transformando e tem sido atribuido ao processo de alfabetizacdo, caracteristicas de cunho
social, cultural e cognitivas.

Comungando dessa mesma visdo, Rojo (2009) pontua que, embora seja verbalizado que
existe um alto indice de analfabetos, ndo podemos afirmar que essas mesmas pessoas sejam
“iletradas”. Sujeitos de qualquer idade que ndo possuam dominio a respeito da leitura e da
escrita alfabética, vivenciam préaticas de leitura e escrita sobre os géneros que circulam na
sociedade, através da mediacdo das pessoas que estdo presentes no contexto em que Vive e,
nessas praticas, desenvolve uma série de conhecimentos.

Diante dessas evoluc@es, tanto no plano social, politico e educacional que foram
surgindo na sociedade em meados dos anos 80, chegou ao Brasil estudos sobre letramento do
inglés ‘literacy’ que significa “o estado ou condigdo que assume aquele que aprende a ler e
escrever” (Soares, 2017, p. 17). Sdo aprendizados que os estudantes vivenciam além dos muros
da escola. Sobre isso, Soares (2017, p. 40) aponta que “o individuo que vive em estado de
letramento, ndo é s aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e
a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e

escrita”.
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Ainda de acordo com Soares (2004), a palavra “letramento” surgiu nos estudos de Kato
(1986) para caracterizar a juncdo do ensino da leitura e escrita com leituras significativas
inseridas nas praticas sociais do estudante ndo somente em relacdo aos usos da lingua escrita
proveniente da escola, mas em diversas esferas da vida social. Rojo (2009, p. 11) também
enfatiza que “é possivel ser ndo escolarizado e analfabeto, mas participar de praticas de
letramento”. Na concepgdo de Tfouni (2002, p. 23), “o termo letramento ndo tem um sentido
unico, nem descreve um fenomeno simples e uniforme”. Dessa forma, se faz necessario
compreender que o letramento tem o carater social e plural, podendo ser validado pelo processo
escolarizado ou em diferentes lugares da sociedade.

Nesse contexto, se faz necessario compreender que o letramento ndo surgiu como um
novo método para ser usado de forma tradicional, sem uma contextualizacdo, mas como um
processo de alfabetizar letrando, envolvendo diferentes praticas e priorizando a inser¢do do
estudante no mundo da escrita, de uma forma mais significativa. De acordo com Street (1984),
letramento ¢ “um termo-Sintese para resumir as praticas sociais e concepg¢des de leitura e
escrita”, mas o autor deixa claro que essas praticas sociais e concepcOes de leitura e escrita
numa dada sociedade dependem de todo o contexto e “ja estdo imersas numa ideologia e ndo
podem ser isoladas ou tratadas como ‘neutras’ ou meramente ‘técnicas” (Street,1984, p.1).

Contréria a essa concepc¢do, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) revela que o
curriculo € um campo de disputa onde teorias competem para estabelecer verdades e legitimar
relacdes de poder. A troca do termo "letramento™ por "literacia” visa alinhar-se a modelos
internacionais, desconsiderando a vasta producéo brasileira sobre letramento. A PNA justifica
essa mudanga pela necessidade de aproximagao com outros paises “o termo usado comumente
em Portugal e em outros paises lus6fonos, equivalente a literacy do inglés e illetrisme do
francés” (Brasil, 2019, p. 21).

Essa alteracdo sugere uma luta pela defini¢cdo dos conceitos e uma tentativa de eliminar
"letramento” em favor de "literacia”, que promove uma visdo de alfabetizagdo baseada em
"evidéncia cientifica". Segundo Caldeira (2022, p. 8) a PNA entende “que apenas 0s modos da
ciéncia cognitiva sdo validos e outros modos de pensar a alfabetizacdo ndo sdo cientificos ou
nao produzem evidéncias, conforme os critérios estabelecidos na PNA”. No entanto, Soares
coloca que “articula contribui¢des de varias ciéncias: da psicogénese da escrita, da psicologia
do desenvolvimento cognitivo e linguistico, da psicologia cognitiva da leitura e das ciéncias
linguisticas que estudam a escrita, sobretudo a Fonética e a Fonologia” (Soares, 2020, p. 112),
sendo assim sdo contribui¢cdes com “evidéncias cientificas” para o campo alfabetizagdo ¢ do

ensino e da aprendizagem.
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Enquanto o letramento, segundo Soares (2004), é diverso, a literacia busca a
uniformidade, reduzindo a alfabetizacdo a uma técnica de reproducdo de relacBes entre
grafemas e fonemas, ao invés de uma ferramenta para interpretar o mundo (Frangella; Caldeira,
2023). Podemos inferir, entdo, que se trata de uma estratégia discursiva para o apagamento de
mais um campo do conhecimento e limitar as discussdes sobre alfabetizacdo no Brasil, e por
isso devemos ampliar os espacos de discussao sobre o tema nas formagdes continuadas com 0s
docentes e divulgar as pesquisas de Magda Soares e outras realizadas pelos estudiosos sobre
os letramentos e dessa forma resistir as tentativas de homogeneizacéo das praticas, pesquisas e
politicas curriculares voltadas para o campo da alfabetizacao.

Cabe ressaltar que, como seres multiplos e diversos, os seres humanos estdo a cada
instante mobilizando saberes e produzindo novos conhecimentos. Nessa dindmica, tornou-se
fundamental o surgimento de indmeros tipos de letramentos utilizados por diferentes grupos
sociais, ou seja, devemos considerar que o letramento ndo pode ser tomado como algo fixo,
pois estd sempre em evolucdo, “sempre mudando” (Street, 1984, p. 25).

Antes, contudo, ainda cabe citar acerca de alguns desdobramentos do termo letramento.
Brian Street (2014) faz uma distingdo entre os modelos de letramento “auténomo” e
“ideologico” e desenvolve ainda uma diferenciag@o entre eventos de letramento e praticas de
letramento, nos permitindo entdo discutir também outros termos associados ao letramento,
como a nogdo de mdaltiplos letramentos.

Consideremos que a abordagem auténoma simplesmente impde concepgdes
particulares, dominantes de letramento a classes sociais, grupos e culturas. Para o autor, o
letramento autdnomo se baseia na forma de letramento do "texto dissertativo"”, presente no meio
ocidentais e académicos, generalizando culturalmente essa pratica. O letramento, a partir dessa
perspectiva, visualiza o desenvolvimento associado ao “progresso, civilizagdo, liberdade
individual e mobilidade social” (Street, 2014, p. 125).

Na visdo do autor, o modelo de letramento ideoldgico permite desenvolver uma
sensibilidade cultural para perceber as praticas de letramento, considerando as variacOes
existentes entre diferentes contextos. Ressalta-se que o letramento é uma pratica social e ndo
simplesmente uma habilidade técnica e neutra, que esta sempre incrustado em principios
epistemoldgicos construidos socialmente. Street (2014, p. 125), reconhecendo o carater
ideologico inerente as praticas letradas, afirma que: “muito [...] do que vem com o letramento
escolar se revela como o produto de pressupostos ocidentais sobre escolarizagdo, poder e

conhecimento, mais do que algo necessariamente intrinseco ao proprio letramento”.
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Para Kleiman (1995), as préaticas de letramento sdo sociais e culturalmente determinadas
e, como tal, os significados especificos que a escrita assume para um grupo social dependem
dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida. Paulo Freire (2001), antes mesmo da
chegada do termo letramento no Brasil, ja sinalizava essa reflexdo, pois defendia que a
alfabetizacdo é mais ampla e precedente ao ambiente escolar. O autor desenvolveu criticas a
respeito do ato ler. Sobre esse conceito, o autor diz que, “nédo Se esgota na decodificacdo pura
da palavra ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”
Freire (2001, p. 11).

Freire (2001) enfatiza também a questdo do letrado sem ser necessariamente
alfabetizado, pois em suas experiéncias de alfabetizagdo, adquirida no contexto social em que
este sujeito esta inserido, embora predomine o uso da lingua escrita, o sujeito desenvolve suas
percepcdes acerca do mundo, principalmente, nas relacfes sociais, de trabalho e financeiras.
Nesse contexto, 0 sujeito tem a oportunidade para tomar consciéncia da sua realidade e agir
sobre ela, transformando-a. No entanto, € preciso estar atento a conjuntura, pois o letramento
pode tanto ser um meio para a libertacdo, como para a sua domesticacdo, dependendo do
contexto ideol6gico em que acontece.

Ainda seguindo essa linha, Street (2014) ressalta que se faz necessario pensar as praticas
de letramento vinculadas ao conceito cultural pensado de forma ampla no referente a leitura e
a escrita nos contextos culturais especificos. Além disso, quando se fala em letramentos, no
sentido plural, exige de todos um olhar ampliado sobre outras questdes que ainda sdo pouco
estudadas e levantadas nas préticas letradas cotidianas, como raca e género. Para Mendes (2021,
p. 34), estas questoes “sdo repletas de conhecimentos socialmente ndo valorizados, mas que
imprimem importancia, resisténcia e reexisténcia aos individuos desses grupos”.

No entendimento da pluralidade e criticidade do letramento, Souza (2011) amplia as
lentes a respeito dessa tematica trazendo a discussdo acerca dos letramentos existentes em
diversas culturas, mostrando que ndo cabe mais, como ja mencionado anteriormente, limitar o
letramento ao contexto escolar. Souza (2011) contribui com essa reflexdo ao abordar em seus
estudos a cultura hip-hop pautando-se em movimentos sociais negros que, ao longo dos anos,
reivindicam direitos, inclusive educacionais.

A autora pontua que a perspectiva sociocultural e as préaticas de letramento se expressam
tanto nos meios escolarizados como em processos de espacos de aprendizagem em distintas
esferas. Além disso, o hip-hop consegue recombinar, sem hierarquizar, os multiletramentos,
reinventando os usos sociais da linguagem. Para Souza (2011), letramentos de reexisténcia

significa:
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Os letramentos de reexisténcia mostram-se singulares, pois, ao capturarem a
complexidade social e historica que envolve as praticas cotidianas de uso da
linguagem, contribuem para a desestabilizacdo do que pode ser considerado como
discursos ja cristalizados em que as préaticas validadas sociais de uso da lingua séo
apenas as ensinadas e aprendidas na escola formal (Souza, 2011, p. 36).

Partindo desse principio, pode-se considerar que as praticas de letramento sdo
resultantes de um sistema educacional segregacionista e, baseadas na oralidade, sdo
marginalizadas em prol do modelo europeu que valoriza o letramento escrito, atingindo
particularmente as comunidades afrodescendentes, nas quais a cultura se pauta, na maioria, na
oralidade:

Para ser leitor, em um processo em que a palavra escrita é europeia e responde as
teorias racistas vigentes, é preciso embranquecer. As leituras de negros e mesticos,
marcadamente influenciadas pela tradicdo oral desvalorizada, juntamente com seu

corpo de descendéncia africana, ndo tém lugar, valor algum se comparadas aos valores
da leitura e da escrita ensinados na escola, ou fora dela (Souza, 2011, p. 40).

A vista disso, esses letramentos apresentam-se singulares ao retratarem a complexidade
histdrica e social que envolve as praticas cotidianas de uso da linguagem. Assim, a autora
destaca a dimensdao educativa que o hip-hop pode proporcionar ao “recriar, de maneira singular,
as praticas culturais e educacionais que marcam o movimento social negro nas diferentes
épocas, desde a chegada dos negros africanos no Brasil” (Souza, 2011, p. 43). No entanto, a
educacao no Brasil precisa refletir e romper com antigas préaticas que enaltecem relagdes de
poder excludentes e marginalizam as populagdes negras e indigenas.

Nessa perspectiva, 0 surgimento do Novo conceito de letramento (NEL) ressalta que
muitas das praticas letradas sdo invisibilizadas nos contextos escolar, sendo necessario entender
que a escola é formada de diferentes culturas com as quais ainda ndo consegue dialogar, no
entanto, supervaloriza a cultura eurocéntrica, excludente da populacéo negra, mantendo-a como
oficial na trajetoria da histéria da educacéo pablica brasileira (Mendes, 2021).

Diante dessa discussdo, compreende-se que € preciso restituir os povos africanos,
evidenciando homens e mulheres negras como protagonistas envolvidos nos diversos processos
de producdo de conhecimento. Com o intuito de contribuir com esse entendimento, o termo
afrocentrar surge para marcar uma nova abordagem diante de uma realidade que se espera
construir, como destacado abaixo:

Afrocentrar é mais que tornar as africanidades como tematica central, ou no lugar do
etnocentrismo, € uma possibilidade de, em um contexto assimétrico de poder,
desenvolver equanimemente os instrumentos de participacdo do jogo politico, que
subjaz como potencial a ser desenvolvido pela educagdo. E ainda a possibilidade de

capacitar para o intercambio, e para as trocas simbolicas descentradas [...] também se
refere & metodologia multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar dos estudos
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neste campo, ou seja, a afrocentricidade coloca o complexo cultural de matriz africana
e a diaspora como eixo de empoderamento, articulacéo e de reflexdo sobre este mesmo
legado (Nascimento, 2010, p. 4-5).

O afroletramento € uma estratégia de andlise de politicas publicas sociais e préaticas de
letramento relevantes para a educacao brasileira a partir de uma perspectiva afrocéntrica. Nessa
visdo, o afroletramento requer uma abordagem que busque promover a valorizacdo das
contribuicbes das matrizes africanas e a dessubalternizacdo de grupos historicamente
subalternizados, utilizando a leitura e a escrita como estratégias sociais e politicas. 1sso pode
quebrar a hegemonia etnocéntrica e promover praticas de compartilhamento em sala de aula
(Nascimento, 2010).

Mendes (2021) pontua que as praticas de afroletramento podem permitir o
empoderamento da populacdo negra, por identificar e denunciar situagdes de opressdes de
classe e de raca. Além disso, denuncia as questdes de género presentes num cotidiano patriarcal
e racista que subjuga e mantém submissa, com maior peso, as mulheres negras decorrente de
circunstancias historicas.

Perante esse cenario, surgem os Novos Estudos do Letramento (NEL), que tém apontado
para a heterogeneidade das praticas sociais de escrita e leitura em sociedades letradas. Esses
multiletramentos reflete os letramentos para a sociedade contemporénea, preparando oS
estudantes para transitarem por entre 0s diversos espacos e situagdes do mundo globalizado.
Diante disso, Street considera que,

[...] o reconhecimento dos maltiplos letramentos, que variam no tempo e no espago,
mas que sdo também contestados nas relacfes de poder. Assim, os NLS ndo
pressupdem coisa alguma como garantida em relacdo aos letramentos e as praticas
sociais com que se associam, problematizando aquilo que conta como letramento em
qualquer tempo-espaco e interrogando-se sobre "quais letramentos" sdo dominantes e
quais sdo marginalizados ou de resisténcia (Street, 2003, p. 77).

Nesse sentido, o letramento passa a ser plural: letramentos, podendo ser dominantes ou
vernaculares. Entendemos que os letramentos vernaculares “nao sao regulados, controlados ou
sistematizados por institui¢es, ou organizagdes sociais, mas tém sua origem na vida cotidiana,
nas culturas locais” (Rojo, 2009, p. 102-103). No entanto, mesmo sendo desvalorizados e
rejeitados pela cultura oficial, esse letramento representa, muitas vezes, praticas de resisténcia,
mas nao deve ser visto como categoria independente ou separada, e conforme o NEL, deve se
relacionar aos letramentos dominantes.

No que concerne aos letramentos dominantes, conclui-se que sdo institucionalizados e

relacionam-se as agéncias formais de letramento, como a escola e as instituicdes como
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comércio, igrejas, local de trabalho e as demais que sdo regidas, sistematicamente, por normas
e leis proprias, estabelecidas legalmente. Com isso, preveem agentes (professores, juizes,
autores de livros didaticos, advogados, especialistas, pesquisadores, padres, pastores, entre
outros) que séo valorizados legal e culturalmente em relacdo ao conhecimento e ao lugar que
ocupam na instituicdo de origem (Rojo, 2009).

Ainda sobre os letramentos dominantes, Rojo (2009) sinaliza a necessidade de revisa-
los na contemporaneidade, principalmente, nos ambientes escolares, devido as inUmeras
mudancas ocorridas no mundo globalizado e as alteracdes referentes aos meios de comunicagéo
e a circulagdo da informacdo que se deram por meio do surgimento das tecnologias digitais da
comunicagdo e da informacdo. Em virtude das mudancas citadas, ndo se pode restringir o
letramento, apenas & leitura do texto verbal escrito. E preciso relaciona-lo com um conjunto de
signos de outras modalidades de linguagem (imagem, estatica, imagem em movimento, musica,
fala) que o cercam.

Isso posto, é fundamental compreender que o carater ideoldgico que permeia os eventos
cotidianos de letramento restringe e controla as convengdes que devem ser interiorizadas pelos
individuos. Essas convencfes se tornam ainda mais visiveis quando confrontadas por
movimentos de resisténcia politica, como o feminismo, que “ao resistirem as convengdes
dominantes de fala e escrita, atuam para torna-las explicitas como um passo na direcdo de
transforma-las” (Street, 2014, p. 147).

Mediante o exposto, fica claro que precisamos ndo apenas de eventos e modelos
culturais de letramentos, mas de buscar formas de valorizagéo e reconhecimento dos multiplos
letramentos de maneira que se coloque em préatica os usos e os significados deles em prol das
lutas de identidades particulares e coletivas contra ideologias constantemente impostas. Dessa
forma, é importante o papel da escola de hoje na formacao de cidadaos flexiveis, democraticos
e protagonistas. No entanto, para alcancar esse objetivo, é imprescindivel o trabalho com os
diferentes letramentos.

2.5 A alfabetizagdo que trilhamos no Distrito Federal

Alfabetizar ¢ acreditar que a transformacao esta além do

lapis que escreve, como dizia Ferreiro,

supOe saberes adquiridos e construidos, como acrescentava Tardif,
e nos cabe acreditar que toda crianca pode aprender a ler

e escrever, como registrou Soares,

mas alfabetizar é também um ato de amor, como concluiu Freire.
Amor de quem ensina e amor de quem aprende!

(Nascimento, 2023).
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Na década de 60, o alarmante indice de reprovagéo e repeténcia, principalmente, nos
anos iniciais do ensino fundamental, provocou um movimento na educagdo brasileira. Na
tentativa de resolver o problema, foi proposta a organizacao da escolaridade em ciclos, para
substituir o regime seriado (Villas Boas, 2007). Importante ressaltar que a implantagéo de ciclos
no Brasil sempre teve como objetivo eliminar o fracasso escolar, estreitamente relacionado as

praticas avaliativas.

2.5.1 Pioneirismo do DF: alfabetizacdo na década de 60

Segundo Villas Boas (2007), ainda na década de 60, quando foi implantada a educacao
publica no DF, o ensino priméario apresentava alto indice de reprovacao da primeira para a
segunda série. Em busca de solucionar o problema encontrado, esse nivel do ensino passou a
ser organizado em fases e etapas. A Indicacdo n.° 5, do Conselho de Educacéo do DF, aprovada
em 21/05/63 (Brasilia, 1966), traz as normas preliminares para a organizacdo do sistema de
ensino no Distrito Federal, quanto a educacao de grau primario, estabelecendo em seu Titulo I,
Capitulo I, artigo 1°:

O curso primario é dividido em trés fases. A primeira fase abrange a primeira e a
segunda séries; a segunda fase abrange a terceira, a quarta e a quinta séries; a terceira

fase abrange a classe complementar de sexta série que pode funcionar nas escolas do
Plano Piloto (sic!) e das cidades satélites.

De acordo com Villas Boas (2007), é possivel identificar em uma publicacdo da
Coordenacdo de Educacdo Priméaria da época (Brasilia, 1969) a justificativa para a criacdo das
fases, as quais corresponderiam ao que hoje se denominamos ciclos:

Como é constante nos sistemas brasileiros, 0 ensino primario, em Brasilia, apresentava
maior e acentuada concentragdo de alunos na chamada, tradicionalmente, primeira
série (iniciacdo do curso primario fundamental). Observa-se, ainda, 0 mais expressivo
estrangulamento na passagem desta 12 série para a 2% — ai, 0 registro de maior indice
de reprovagdes. A Indicacdo n.° 5 do Conselho de Educagdo do DF estabeleceu as
normas para organizacao e funcionamento do sistema de ensino primario. E considera
que este (sic!) ensino deverd compreender duas fases: a primeira corresponde a 1% e 22
séries primarias e a segunda corresponde a 32, 42 e 52 séries. (P4)

Nesse parecer do Conselho de educacdo do Distrito Federal, € possivel verificar
claramente a implantacédo de politica de combate a reducéo dos indices de reprovacao e evasao,
ampliando as oportunidades de avanco escolar e contribuindo para a permanéncia do estudante
na escola durante o periodo de alfabetizacéo (Villas Boas, 2007). No entanto, com a expansao

do Distrito Federal, houve um aumento significativos das matriculas nas escolas publicas, o que
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dificultou o andamento e a continuidade da organizacéo da escolaridade por meio de fases e
etapas. Seu término deu-se no final da década de 60.

Na década de 80, buscou-se outra reconfiguracdo do sistema de ensino do DF e entéo
foi implantado o Projeto CBA, visando permitir que as criangas desenvolvessem todo o
processo de alfabetizagdo sem descontinuidade e sem reprovagéo. De acordo com Pinto (2016),
o0 CBA aumentava o tempo destinado a aprendizagem da leitura e da escrita e colocava fim na
reprovacao nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. Com esse projeto foram
implementadas agOes significativas para o ensino do DF, como a formagéo de professores e
criacédo das escolas consideradas como centros de referéncia.

A falta de didlogo entre os governantes e os professores, a auséncia de cursos de
formacéo prévia, orientacdo e esclarecimentos a comunidade escolar, trouxeram resisténcia e
inseguranca e, dessa forma, na década de 90, mais ou menos entre os anos de 1995 e 1998, o
projeto teve o seu fim decretado. Projetos semelhantes foram criados, mas também néo tiveram
continuidade e duraram pouco tempo (Villas Boas, 2007).

Logo ap6s o CBA foi criada a Proposta Politico-Pedagdgica da educacdo Escola
Candanga: uma licdo de cidadania, em 1995, cujo objetivo consistia em como superar as
defasagens de aprendizagens e minimizar as reprovacgdes escolares. Dessa forma, a Escola
Candanga era vista como uma escola critica que questiona a realidade existente e prop6e formas
de superé-la. Para enfrentar esses desafios, é essencial entender como essa realidade foi
historicamente produzida. A critica da ideologia ajuda a compreender e construir a pratica
pedagdgica desejada pela Secretaria de Educacdo/FEDF, servindo como parametro para pensar
criticamente nossas ligoes. 1sso nos leva a questionar a ordem estabelecida e a revelar o que
estd oculto na realidade aparente (Distrito Federal, 1997).

Dentro dessa perspectiva, a Escola Candanga foi organizada em trés fases de formacéo,
que apresentavam como referéncia a faixa etaria do aluno:

As fases da formacdo consistiam na organizacdo dos tempos e espacos escolares
fundamentados no desenvolvimento humano. Esta organizacdo do ponto de vista
estrutural concentra-se na enturmagdo dos alunos por idade de desenvolvimento “[...]
12 fase: faixa etaria 6, 7 e 8 anos — infancia, 22 fase: faixa etaria 9,10, 11 e 12 anos —
infancia para a adolescéncia e 3? fase: faixa etaria 12, 13, 14 e 15 anos — parte da
adolescéncia” (Conselho de Educacdo do DF, Parecer n. °360/97, CEDF, p. 664).

De acordo com a Proposta Pedagdgica, a constituicdo das turmas por grupos com base
na idade, aliada a progressdo continuada, ndo se limita em romper com a seriagéo e
sim adotar os avangos progressivos do aluno, com vistas ao redimensionamento do

fazer pedagogico, tornando-os mais eficiente. (Conselho de Educagdo do DF. Parecer
n.° 360/97, p.669).
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Outrossim, segundo Alcoba (2003), o curriculo da Escola Candanga estruturava-se em
trés dimensdes, sendo elas: a dimensdo filoséfica, que defendia o exercicio da razao critica; a
dimensdo socioantropoldgica, que buscava a interacéo entre educacdo, cultura e tecnologia; e a
dimensdo psicopedagogica que se baseava nos eixos norteadores ética e a ecologia.

Embora a Escola Candanga recebesse inimeras criticas de alguns estudiosos por adotar
o sistema dos Ciclos de formacao, foi reconhecida, pelo Banco Mundial, por reduzir os custos
do Estado com a repeténcia (Horn, 2002). Porém, devido oposicdo partidaria no governo, 0
projeto Escola Candanga foi suspenso em 1998, derrubando mais uma tentativa de
redimensionar os tempos e espacos escolares na perspectiva de uma educacdo democrética e de
qualidade.

2.5.2 Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA

Em 2005, a Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal da mais um passo em
busca de qualidade para educacdo no DF, iniciando a implantacdo do Ensino Fundamental de 9
anos, com a incorporacao das criancas de 6 anos na escola. Surge, nesse contexto, o Bloco
Inicial de Alfabetizacao (BIA) em busca da “tao sonhada qualidade de ensino para todos — em
gue mais do que todos na escola, pretende-se todos aprendendo na escola” (Distrito Federal,
2005, p. 4).

Dessa vez, o projeto foi iniciado de forma diferente e o documento que orienta a
implantacdo do BIA foi direcionado aos professores, afirmando o desejo da instituicdo de
dialogar sobre a proposta e suscitar reflexdo, bem como a incorporacdo dos pressupostos que
regulam toda a estrutura do BIA, tomando como ponto de partida o saber desses profissionais,
produzido diariamente na sala de aula, para que as posi¢des assumidas possam ser identificadas
com maior clareza (Brasilia, 2005).

Esse contexto de ampliacdo do ensino fundamental de 8 para 9 anos contou com a
insercéo das criangas de 6 anos no 1° ano do Ensino Fundamental - EF, prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo n.° 9394/96 — LDB e no Plano Nacional de Educagdo PNE Lei
n. 10172/02. O DF, mais uma vez, langa-se no “enfrentamento de desafios ¢ obstaculos que
historicamente se repetem interferindo no alcance da qualidade que se deseja” (Distrito Federal,
2005, p. 8).

Conforme o documento emitido pela SEEDF (2012, p. 8), o BIA tem por objetivo geral
reestruturar o Ensino Fundamental para 9 anos, garantindo & crianca a aquisicdo da

leitura/escrita/letramento, bem como o seu desenvolvimento integral. Apresentando como
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objetivos especificos a reorganizacdo do tempo e dos espacos escolares, a reestruturagdo do
processo de ensino-aprendizagem, a organizacdo do curriculo escolar, a sistematizacdo do
processo de alfabetizacdo e a orientagcdo da acdo educativa do professor.

Segundo Villas Boas (2007), o BIA compreende o atendimento as criancas de 6, 7 e 8
anos, enturmadas pelo critério de idade: 6 anos — etapa I; 7 anos — etapa I1; 8 anos — etapa IlI.
Na criacdo do BIA, durante as primeiras semanas de aula, era realizada a avaliacao diagnostica,
para se conhecer as habilidades e as competéncias ja adquiridas pelos estudantes. Apos esse
periodo, 0s mesmos eram reagrupados nas turmas. Ainda existe a avaliacdo diagnostica, porém
0 estudante permanece na mesma sala e o professor realiza atividades direcionadas para atender
as necessidades especificas de cada estudante.

A implementacéo do BIA se deu de forma gradativa nas escolas do DF e se consolidou,
a partir de 2008, sob a 6tica da organizagéo escolar em Ciclos de Aprendizagem, mediado pelo
Curriculo em Movimento e, ainda hoje, € o projeto que vigora na rede de ensino publico do
Distrito Federal.

2.5.3 Curriculo em Movimento: mudancas de concep¢oes

Apo0s essa jornada de politicas e programas implementados no Distrito Federal, em
busca de superar os desafios do fracasso escolar, utilizando-se de principios baseados em
ideologias politico-partidarias e com pouco envolvimento de quem atua nos espagos
educacionais para a construcdo do curriculo utilizado anteriormente, surge o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal proposto pela Secretaria de Educagdo do DF (SEEDF).

Quando nos remetemos ao conceito de Curriculo, temos o habito de visualizar esse
documento como um conjunto de conteldos e habilidades que serdo desenvolvidos ou
trabalhados com os estudantes em sala de aula, numa perspectiva linear e cumulativa de
conhecimentos que estdo, principalmente, relacionados com praticas pedagodgicas que, nem
sempre, tem por objetivo dar enfoque social ao conhecimento produzido na escola (Distrito
Federal, 2014b).

E importante ressaltarmos que essa é uma visdo reducionista e conservadora de ensino
e aprendizagem pela qual visualizamos o curriculo, ou devido a nossa formacao profissional e
em decorréncias das nossas praticas pedagdgicas. De acordo com Apple (2006), propagamos a
conotacdo ideoldgica e de controle quando naturalizamos e perpetuamos em nossas salas de

aula as préticas de aplicacdo e transmissdo do Curriculo sem oportunizar espaco para didlogo e
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criticidade, deixando a margem do processo, mesmo que indiretamente, aqueles estudantes que
por algum motivo ndo conseguem alcancar as metas propostas.

Segundo o referido autor, “[...] o poder € exercido por meio de institui¢cdes que, pelo seu
ritmo natural, reproduzem e legitimam o sistema de desigualdade™ (Apple, 2006, p. 191). Na
Secretaria de Educacédo, por muitas décadas, as discussdes para as mudancas e implementagdes
curriculares, assim como das metodologias que seriam aplicadas no ambito pedagdgico, foram
pensadas, exclusivamente, por profissionais alocados nos setores técnico-administrativos e nas
esferas dos especialistas em educacéo. E aos professores, era dada a tarefa de seguir e cumprir
o0 Curriculo prescrito (Sacristan, 1998).

Nesse sentido, hoje ndo existe espaco para este tipo de pensamento e o curriculo escolar
deve ser elemento essencial para estruturar os processos de ensino aprendizagem preconizados
pelo contexto escolar. Sacristan (2013, p. 19) aponta que “O curriculo proporciona uma ordem
por meio da regulacdo do conteudo da aprendizagem e ensino na escolarizagdo moderna, uma
construcdo util para organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizacdo e aquilo que devera
ser aprendido”.

Com isso, o Curriculo em Movimento (Distrito Federal, 2014a) entrou em vigor no ano
de 2014, em sua primeira versdo, como uma maneira formal de padronizar os conteddos
lecionados nas escolas da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal (SEEDF), e também para
“garantir ndo apenas o acesso de todos e todas a educagdo basica, mas, sobretudo, a
permanéncia com qualidade referenciada nos sujeitos sociais” (Distrito Federal, 2014b, p.10).
Esse curriculo demarcou um novo paradigma na educacdo, pois, diferentemente das propostas
curriculares anteriores, nasceu do amplo debate em toda rede de ensino.

O Curriculo em Movimento é um documento elaborado pela SEEDF, em parceria com
professores e membros da comunidade escolar do Distrito Federal. Resultado de diversas
atualizagdes de curriculo na rede publica de ensino do DF que ocorreram desde 0 ano 2000. Sua
segunda versdo, do ano de 2018, traz algumas mudancas em relagdo ao primeiro documento,
COmo sugere uma nova organizagdo escolar em ciclos, em contrapartida, a estrutura de seriagcdo
existente, e o alinhamento dos objetivos e contetdos conforme a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que foi homologada no ano de 2018, a fim de garantir os mesmos direitos
a aprendizagem do pais para os estudantes do DF (Distrito Federal, 2018).

Ressaltamos que a primeira e a segunda versdes do Curriculo em Movimento do DF
apresentam uma base tedrica constituida pela Pedagogia Histdrico-Critica e pela Psicologia

Historico-Cultural observavel em:
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Nessa Otica, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal se ancora na
pedagogia histdrico-critica e na psicologia historico-cultural, considerando que o
trabalho pedagdgico se apoia, na pratica, social e, por meio da mediacéo, da linguagem
e da cultura, as aprendizagens ocorrerdo na interagdo do sujeito com o meio e com 0s
outros (Distrito Federal, 2014b, p. 16).

Iniciada em 2011, a primeira edigdo do Curriculo em Movimento foi consolidada ap6s
varios momentos coletivos de discussdo, para que ele fosse de fato um “documento de
identidade” (Distrito Federal, 2014). Teve como base teodrica alguns pressupostos da Teoria
Critica conciliados com pressupostos da Teoria P6s- Critica. Na Teoria Critica, o curriculo
aborda conceitos como ideologia, poder, classe social, e emancipacdo, visando transformar o
curriculo em uma ferramenta de emancipacao pelo conhecimento, reconhecendo as rela¢Ges de
poder nos contextos sociais e educacionais. Para conectar curriculo e multiculturalismo,
incorporando as relacbes de poder subjacentes as diferencas, o documento também se
fundamenta em pressupostos da Teoria P6s-Critica (Distrito Federal, 2014).

Partindo dessa perspectiva, a proposta do Curriculo em Movimento mostra-se alinhada
aos demais conceitos apresentados na pesquisa, como 0s Eixos Integradores do Ensino
Fundamental (Alfabetizacdo, Letramentos e Ludicidade), que s@o elementos que estabelecem
um elo entre 0s objetivos e os contetdos curriculares no processo de ensino e de aprendizagem.

Ressalta-se que embora no eixo a palavra “letramentos” esteja no plural no Curriculo,
seu entendimento ainda se resume a pratica de desenvolver o letramento, na préatica do estudo
literario:

Dessa forma, por meio de campos de atuacdo como jornalistico/midiatico, vida
publica, praticas de estudo e pesquisa e meio artistico literario, o professor tem a
possibilidade de desenvolver letramentos, desde aqueles com baixo nivel de
hipertextualidade até os que envolvem a hipermidia. As canc¢bes, WhatsApp, Twitter,
e-mail, Instagram, fotos, videos, dudios, vlog, podcast, trailer e diversos outros

géneros expandem a consciéncia do estudante, e assim constroem novas relacGes e
sentidos (Distrito Federal, 2018, p. 20).

Tal concepcdo demonstra que o Curriculo em questdo precisa abrir novos debates para
trazer na sua base tedrica os varios tipos de letramentos existentes em nossa sociedade,
considerando a diversidade cultural, as diferentes formas de comunicacéo e a interagéo social.

Na segunda versdao do documento, € possivel perceber que 0 mesmo seguiu uma
sequéncia semelhante a edicéo anterior de apreciacGes preliminares pela comunidade escolar e
civil e aprovacdo do documento final pelo Conselho de Educacgéo do Distrito Federal (CEDF).
Outro fato que merece destaque é a permanéncia das orientaces dos pressupostos das Teorias
Criticas e Pos-Criticas, com as bases metodoldgicas da Pedagogia Histérico-Critica e da

Psicologia Historico-Cultural, que ressaltam a relevancia de uma formagéo consciente, critica,
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transformadora dos estudantes em um ambiente escolar que propicie aprendizagens nas quais
0s sujeitos sdo protagonistas na construcdo da histéria com base na interacdo social, na interacao
com a natureza.

E possivel também identificar na 22 versio do Curriculo em Movimento alguns outros
principios previstos na 12 edigdo, como: Educacdo Integral, Avaliagdo Formativa, Curriculo
Integrado, Eixos Transversais (Educacgdo para a Diversidade, Cidadania e Educacdo em e para
os Direitos Humanos e Educacéo para a Sustentabilidade), Eixos Integradores - Alfabetizacao,
Letramentos e Ludicidade (Anos Iniciais) e, Ludicidade e Letramentos (Anos Finais - Distrito
Federal, 2018). Pontuamos que o letramento se mantém na mesma perspectiva da primeira
edicéo.

A elaboracgédo do Curriculo em Movimento do DF representou um avango significativo
nas politicas educacionais para o DF, pois ele possibilita compreender que a educagdo é uma
construcdo coletiva, e se faz necessario discutir a funcdo social da escola, rompendo com a
concepcdo tradicional de curriculo e questionando os objetivos a serem alcangados com as
praticas pedagogicas prescritivas. De acordo com Bandeira e Dantas (2021), € importante ser
destacado no Curriculo em Movimento a

superagdo da fragmentacdo e descontextualizacdo de conteldos e atividades
desenvolvidas pelos docentes e discentes, a super valorizacdo do livro didatico no
planejamento das aulas, a passividade dos estudantes no processo de aprendizagem e

o foco da organizacdo do trabalho pedagégico (OTP) apenas em resultados,
desconsiderando o percurso dos estudantes (Bandeira; Dantas, 2021, p. 394).

Ademais, a segunda versdo do Curriculo em Movimento, entregue em 2018, quatro anos
apos a implementacdo da primeira edi¢do, surgiu por dois motivos. A principio, a necessidade
de atualizacbes por conta da universalizacdo da organizacdo escolar em Ciclos para as
Aprendizagens na rede publica de ensino, a partir de 2018. E também devido as novas
orientagdes trazidas com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em
dezembro de 2017 (Resolugdo CNE/CP n.° 2), sequida da adesdo da SEEDF ao Programa de
Apoio a Implementacdo da BNCC, previsto na Portaria n.° 331, do Ministério da Educacdo, de
modo que fossem garantidos aos estudantes do Distrito Federal os mesmos direitos de
aprendizagem assegurados a todos 0s outros estudantes brasileiros (Distrito Federal, 2018).

Entretanto, se faz necessaria uma andlise critica a respeito de alguns pontos presentes
no Curriculo em Movimento para os anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com
Mendes (2021), o documento supracitado esta plenamente alinhado a BNCC, de maneira rasa,

funcionalista e confusa de tratar o ensino da lingua escrita. Apesar da diversidade ser um dos
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eixos transversais, 0 documento ndo trata essa questdo e ignora que a educacdo publica
contemple um publico diverso.

Concordamos com Silva (2018), de que é imprescindivel que o curriculo respeite e
agregue a realidade das diferentes instituicOes educativas e que cada uma dessas instituicoes
utilize esse documento durante a construgdo do seu Projeto Politico Pedagdgico, levando em
consideracdo a realidade, a diversidade e as necessidades da comunidade em que esta inserida.
Afinal, um curriculo que se prop8e a ser historico-critico apresenta desafios para sua
implementacgdo, pois convivemos em uma sociedade capitalista, e um curriculo materialista,
historico e dialético, ou seja, marxista, € dificil de ser executado (Malanchen, 2014),
principalmente, com o advento da BNCC, que visa ideia contrarias, tornando ainda mais dificil
fazer um curriculo desvinculado desse documento curricular nacional.

Entretanto, para que o curriculo cumpra o seu papel no contexto escolar se faz necessario
que os professores, juntamente com 0s estudantes, sejam 0s principais agentes do processo e
estejam preparados para compreender de que curriculos estamos falando. Na sessdo seguinte
iremos refletir sobre o papel que as politicas de formacdo de professores tém exercido na

alfabetizacéo.

2.6 Politicas de formacao de professores alfabetizadores no Brasil

O desenvolvimento profissional envolve formacéo inicial e
continua, articulada a um processo de valorizacao identitaria e
profissional dos professores. Identidade que ¢é epistemoldgica,
ou seja, que reconhece a docéncia como um campo de
conhecimentos especificos. [...] E identidade que é profissional.
Ou seja, a docéncia constitui um campo especifico de
intervencao profissional, na pratica, social — nao é qualquer um
que pode ser professor.

José Carlos Libaneo

Comungando das ideias deste autor, entendemos que a formacao docente deve acontecer
a partir de dois vieses: a principio, com a formacao inicial, académica; em seguida, da formagéo
continuada, que embasara a pratica do trabalho docente. Embora 0s processos apresentem-se
distintos, sdo complementares. Com a formacao inicial, adquirem-se os conhecimentos teéricos
e praticos necessarios no exercicio da funcdo docente. Ja por formacéo continuada, entende-se
uma continuidade da formacdo inicial, visando ao aperfeicoamento do docente por meio da
préaxis no contexto educacional. E importante destacar que ambas as formagdes vo além do

pedagodgico e abordem as questdes identitarias e profissionais desse educador. Ainda, de acordo

com Libaneo:
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Presentemente, ante novas realidades econémicas e sociais, especialmente os avancos
tecnoldgicos na comunicacdo e informagdo, novos sistemas produtivos e novos
paradigmas do conhecimento, impdem-se novas exigéncias no debate sobre a
qualidade da educacéo e, por consequéncia, sobre a formagdo de educadores. N&o
cabe mais uma visdo empobrecida dos estudos pedagdgicos, restringindo-os aos
ingredientes de formac&o de licenciados. Néo se trata de desvaloriza¢do da docéncia,
mas de valorizagdo da atividade pedagogica em sentido mais amplo, na qual a docente
estd incluida” (Libaneo, 2007, p. 40).

Veiga e Viana (2019, p. 19) acrescentam que “ndo ¢ possivel pensar e construir uma
proposta formativa sem ter por base uma clara concepcdo de formacdo e seus principios
fundantes”. Dessa forma, a formagdo deve ser uma agdo progressiva e continua, que envolve
varias instancias, dando significado a praxis pedagogica, estabelecendo uma relacdo entre
formacéo inicial e continuada. Além disso, essa formacéo deve estar vinculada a historia de
vida desses professores que permanecem em constante processo de formacao, e prepara-los para
a atualidade, proporcionando a preparacdo tanto para vida pessoal como profissional,
assumindo assim, uma posicao de inclusao.

Ao longo dos anos, a visdo do professor como profissional da educacdo se moldou e
amadureceu mediante diversas percep¢oes e experiéncias. Para Tardif (2013), a atuacédo desse
profissional perpassa por trés fases, denominadas como vocagdo, oficio e profissdo.
Compreendendo essas fases, € possivel entender como se configuram no cenario educacional
brasileiro a ideia de constitui¢do do professor e sua relagdo com o trabalho.

Para ilustrar, a Imagem 12 indica os marcos das fases de atuacdo docente por meio dos

estudos de Tardif (2013):
Imagem 12 - Marcos das fases de atuagdo docente
VOCACIONAL: missao /enshw -
relacionada a religiao; 1‘ . ﬁ
OFiCIO: a busca por direitos, rela; ’ / "
ao surgimento da Escola Publica; {

‘

PROFISSIONAL: necessidade de~ y-
profissional que reflita cuentlflcame e\

sobre sua atuacgao.
» ‘\L =

Fonte: Adaptado de Tardif (2013).

Percebe-se que a concepcdo a respeito do ser professor sofreu modificacBes durante
décadas e vem influenciando a compreensao dessas fases com periodos histéricos, ainda é
perceptivel que algumas das caracteristicas se fazem presentes atualmente, mesmo que de

formas distintas na constituicao do ser professor.
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No modelo vocacional, Tardif (2013) aponta o professor como aquele que acredita que
nasceu para essa funcdo. Guiado por dons inatos e pela paixdo pela docéncia, o professor
vocacional considera a formagdo como aprimoramento da capacidade que tem para ensinar.

No referente ao modelo oficio, este professor demonstra entendimento sobre o papel da
sua atuacdo na educacdo, luta por seus direitos trabalhistas. No entanto, faz pouco investimento
para a sua formagéo.

Ja em se tratando do modelo profissional, o professor compreende que sua atuacdo nao
se baseia puramente em uma missdao, mas na luta por seus direitos vinculado com os saberes
cientificos produzidos para/sobre o contexto escolar.

Ademais, ao retratar um certo modelo de professor, essas caracteristicas influenciam no
modo de ser, ou mesmo, de constituir a profissionalidade dos professores ainda que
indiretamente. Destaca-se aqui o termo profissionalizagdo “como uma construgido [...]
influenciada por um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de
experimentacdo, conjuntura e dialeticamente com o grupo de professores se aproximara da
tendéncia emancipadora [...]” (Imbernon, 2011, p. 36).

Dito isso, € inegavel, a importancia do desenvolvimento profissional que “pressupde a
procura de um conhecimento préatico sobre a questao central da relagdo entre aprendizagem do
professor e aprendizagem dos alunos, centrando-se no contexto educacional” (Oliveira;
Formosinho, 2009, p. 226). Mais do que meros aperfeicoamentos técnicos, essa jornada de
desenvolvimento profissional visa a emancipacdo do docente. Através da consciéncia critica
da propria profissao e do contexto que o envolve, ha elementos imprescindiveis ao professor,
como: a reflexdo, o estudo, a discussao, a experimentacao e a intera¢cdo com o grupo, além de
considerar outros aspectos relacionados a profissionalidade docente. Abordaremos os saberes
docentes no préximo capitulo.

No Brasil, essa formacéo inicial e continuada na area da alfabetizacdo tem representado
um grande desafio. Segundo Mortatti (2004), alfabetizacdo é a condigdo da pessoa que detém
o dominio da leitura e escrita das palavras. E importante frisar que a expressao “formagio do
alfabetizador” ¢ de uso recente na historia da educagdo no Brasil, mais ainda do que o termo
“alfabetizacdo”, que se expande a partir da década de 1910.

Partindo das proposicoes neste estudo, utilizaremos o termo professor alfabetizador para
identificar o profissional responsavel pelas séries de alfabetizacdo das criangas nos anos
iniciais. A esse respeito, Mortatti (2019) aponta que:

Por essas razdes, utilizo as denominagdes “alfabetizador” e “professor primario”
apenas com a finalidade de tornar mais &gil a apresentacdo das reflexdes. A
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denominagéo “formacio do alfabetizador”, por sua vez, utilizo-a aqui para me referir,
de forma genérica, aos professores responsaveis pelo nivel de escolarizagdo que, ao
longo do periodo histérico abordado, recebeu as seguintes denominagdes: “curso
primério” (a partir do final do século XIX); “1.% a 4.* série do Ensino de 1°. Grau”
(ap6s a Lei 5692/1971); 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental (LDB 9396/1996); e 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental (Lei n.11.274, 06/02/2006) (Mortatti, 2019, p. 97).

Contudo, o conjunto de reflexdes e acbes sobre como investir e minimizar a
problematica referente a formacédo desses profissionais tem recebido maior visibilidade na area
educacional nacional e, consequentemente, vem desbravando maiores espacos nas politicas
publicas. Nota-se que, com a implementacdo dessas politicas publicas prevista para 0s
professores alfabetizadores e sua pratica docente, se pressupde um conjunto de normatizacGes
que interferem na organizacdo do processo didatico pedagogico, principalmente direcionadas
ao modo de ensinar e “o que” se deve ensinar. Para Freire,

[...] nenhuma formagdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade, que implica a promocgdo da curiosidade epistemoldgica, e de
outro, sem o reconhecimento do valor das emoc0es, da sensibilidade, da afetividade,
da intuicdo ou adivinhacéo (Freire, 1996. p. 51).

Além disso, a formacdo docente ao longo da histéria levou-nos ao entendimento de que
“a precariedade das politicas formativas, [...] ndo lograram estabelecer um padrao minimamente
consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagéo
escolar em nosso pais.” (Saviani, 2009, p. 148).

Tal proposicdo nos remete a reflexdo e discussdo de que essas politicas direcionadas a
alfabetizacdo das criancas vém imersa de orientacOes e diretrizes que partem de determinadas
posicdes, que ndo estdo vinculadas somente a leitura e a escrita, mas carrega em si uma
perspectiva de educacéo e, a0 mesmo tempo, de formagao dos sujeitos sociais.

Diante da preocupante concentracdo do baixo rendimento escolar nos anos iniciais do
ensino fundamental, especialmente no que concerne a leitura e escrita, os programas oficiais de
formagdo continuada de professores alfabetizadores tém sido ampliados significativamente.
Essa iniciativa visa aprimorar o desenvolvimento profissional desses docentes, qualificando-os
para lidar com os desafios da alfabetizagcdo e promover a melhor aprendizagem das criangas.
No entanto, como destaca Morais (2012, p. 32), € necessario “encararmos com mais rigor
cuidado a formacdo continuada de nossos alfabetizadores, além de lutar para consolidar o
direito a formagdo como fato continuo e sistematico”.

E nitido que os programas de formagdo continuada apresentados ndo tém respondido

satisfatoriamente aos anseios do sistema escolar. E os préprios professores, em algumas
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situagdes, negligenciam a sua formacg&o ndo lhe aferindo a importancia necessaria. Como afirma
Tardif (2022):
Os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formagéao dos professores precedem
e dominam a pratica da profissdo, mas ndo provém dela. [...] entre os professores, essa
relagdo de exterioridade se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar
sua propria formacdo profissional, associando-a a "pedagogia e as teorias abstratas
dos formadores universitarios” (Tardif, 2022, p. 41).

Porém, essa desvalorizacdo por parte do professor ndo pode ser justificativa para
negativa de uma formacao de qualidade a esses profissionais que, na maioria das vezes, mantém
essa postura por considerar as formagOes fonte da pedagogia e as teorias abstratas (Tardif,
2022). Desde a década de 1990, conforme Soares e Oliveira-Mendes (2020), observa-se um
movimento do estado em relacdo a formacédo dos proximos professores, ganhando notoriedade
com a implementacdo das politicas educacionais visando provocar a melhoria na qualidade da
educacao basica.

Temos que considerar também que outras acdes governamentais foram importantes
nesse processo, como maiores investimentos na qualificacdo desses profissionais e a ampliacdo
do Ensino Fundamental de nove anos*, com a matricula obrigatoria a partir de 6 anos.

Ademais, com a instituicdo do Plano Nacional de Educacdo - PNE (2001/2010 -
2011/2020)®, foram implementados programas especificos langados pelo governo e suas
secretarias. Silva (2018, p. 104) ressalta que o PNE tem

a finalidade de elevar a qualidade da educacéo nacional, em especial a escolarizagdo
da populagdo excluida, fez da educacéo uma prioridade nacional, vista no plano como
um direito ao individuo que deve conduzi-lo a emancipacéao social que o conduza a
ter acesso aos bens culturais da humanidade.

Diante disso, o PNE foi criado buscando consolidar um sistema educacional nacional
que impulsione o exercicio da reflexdo a respeito da educagdo, rompendo com as desastrosas
desigualdades educacionais existentes no territorio nacional. E importante ratificar que o PNE

é uma politica publica que norteia as varias politicas educacionais. Nesse contexto, faremos

14 Em 2006, o Presidente da Republica sancionou a Lei n.° 11.274 que regulamenta o ensino fundamental de 9
anos. No Ensino Fundamental de nove anos, o objetivo é assegurar a todas as crian¢as um tempo maior de
convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem com mais qualidade (Brasil,
2006).

15 “0 Plano Nacional de Educacio, decenal, aprovado pela Lei n.° 13.005/2014, e que estara em vigor até 2024. E
um plano diferente dos planos anteriores; uma das diferencas é que esse PNE é decenal por forga constitucional,
o0 que significa que ultrapassa governos. Tem vinculacdo de recursos para o seu financiamento, com prevaléncia
sobre os Planos Plurianuais (PPAs). O amplo processo de debate, que comegou na CONAE 2010 e culminou
com sua aprovacao pelo Congresso Nacional, reforca o carater especial e democratico desse PNE” (Brasil, 2014).
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uma breve apresentagdo das politicas de formacdo de professores disseminados nas Gltimas

décadas, voltadas especialmente para os alfabetizadores, como mostra o Quadro 10:

Quadro 10 - Programas de formacao continuada de professores alfabetizadores

Programa | Ano Aén;?[gg/ Ano/ Série Objetivo Contexto
2001 Nacional Professores do Voltado para a Problemas evidenciados por
Bloco formacéo de estatisticas que alarmam
Fernando Inicial professores educadores e sociedade, em
Henrique de alfabetizadores para | geral, e 0 programa surge
Cardoso alfabetizacéo as séries iniciais de | em oposicdo a uma escola
PROFA ; . ; .
(1°,2°e 3 criangas, jovens e considerada por muitos
Paulo Renato anos) adultos. Propbe o educadores como
(Ministro da estudoe o “conteudista”.
Educacéo) conhecimento da
Psicogénese da
Lingua Escrita
2007 Nacional Professores do | Oferecer suporte a Em decorréncia dos
Bloco acdo pedagbgica dos resultados insatisfatérios
Presidente Inicial professores dos | apresentados pelo Sistema
Luiz Inacio de anos/séries iniciais do | de Avaliacdo da Educacao
. Lula alfabetizacdo | ensino fundamental, | Basica (SAEB), submetida
Pro : b 5
da Silva (20, 20¢ 3° contribuindo para aos parametros
Letra . . o
mento anos) ele\_/ar a qualidade do mternauonals_, sgbretudo em
Fernando ensino e da| 2003 e, acriacdo da Rede
Haddad aprendizagem de Nacional de Formagao
(Ministro da lingua portuguesa e | Continuada de Professores
Educacéo) matematica; de Educacdo Basica, em
2004.
2012 Nacional Professores do | Permitir a | Vinculagdo do PNAIC a
Bloco qualificagdo dos | meta 5 prevista no PNE
Inicial professores dos trés | 2014-2024, que diz respeito
de primeiros anos do | a alfabetizacdo de todas as
PNAIC alfabetizacdo | Ensino Fundamental, | criangas, no méximo, até o
(20, 20¢ 3° no intuito de que se | final do 3° ano do Ensino
anos) melhorem as suas | Fundamenta
acoes
alfabetizadoras.
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2019 Nacional 1°ano Explicitar os pilares | Indices das avaliacdes
da alfabetizagdo, | externas
Jair sendo eles a | (Avaliacdo Nacional de
PNA Bolsonaro g:onsci@:ncia fon?m!ca, Alfabetizacdo - ANA/2016).
Tempo msErug_ao fongm!ca,
de Ab_raham quenma/ ' fonémica,
aprender W_el_ntraub vocabularlg e
(Ministro da compreensdo de texto.
Educacdo) Elevar a qualidade da
alfabetizacdo e
combater 0
analfabetismo.
2024 Nacional Professores do | Promover a| O programa surge para
Bloco alfabetizacdo e o | responder de forma as
Presidente Inicial letramento de | demandas educacionais do
Luiz Inécio de criangas, visando a | Distrito Federal e demais
Lula alfabetizacdo | melhoria da qualidade | estados, buscando assegurar
da Silva (1°e 2°anos) | da educagdo basica. que todos os estudantes
O Alfaletrando é | tenham acesso a uma
Camilo estruturado em cinco | educagdo de qualidade desde
Alfaletran Santana eixos norteadores que | os primeiros anos escolares e
do (Ministro da orientam suas acdes: | visando a recomposicao das
Educagdo) gestdo e governanca, | aprendizagens.

acompanhamento
pedagogico e
formagdo continuada,
avaliacdo,
infraestrutura fisica e
pedagodgica, e boas
praticas

O programa inclui a
alfabetizagdo e 0
desenvolvimento de
habilidades de leitura e
escrita.

Fonte: A autora. Dados obtidos a partir dos documentos analisados, 2023.

A apresentagéo dos programas de formagao dos professores alfabetizadores destacados

no Quadro 10 permite-nos uma visédo geral de como o sistema educacional tem buscado orientar

0 processo de alfabetizacdo dos estudantes nas redes de ensino publicas no contexto brasileiro.

Ante a esse conjunto de dados, alguns pontos merecem destaque como a significativa influéncia

dos organismos internacionais sobre as politicas educacionais brasileiras, traduzida nos

parametros internacionais adotados pelas avalia¢cdes nacionais (externas) que sao usadas como

critérios de analise do nivel de alfabetizacdo dos nossos estudantes.

Diante desse panorama, nos ultimos anos, tém aumentado gradativamente as ofertas de

formacdo inicial e continuada pelo governo federal, ocupando a centralidade nas politicas

educacionais visando assegurar qualidade da educagdo. Porém, o que se percebe é que esses

programas de governo apresentam limitacdes em propor formacdes que se aproximem do

contexto da préatica e temas repetitivos. Ademais, apresenta um processo de descontinuidade

(Saviani, 2013) que, além de romper com uma pratica pedagdgica que esta dando certo, propde
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praticas que ndo promovem uma educacdo de qualidade, como afirma Mézaros (2008, p. 12)
“[...] a educagdo deve ser sempre continuada, permanente, ou ndo ¢ educagdo.”

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), em sua atual configuragédo, apresenta um
preocupante retrocesso em relagdo aos avancos cientificos produzidos nos centros e grupos de
pesquisas no Brasil (Macedo, 2013; Mortatti, 2019). Ao invés de se embasar nas Ultimas
descobertas da area, a PNA endossa uma concepcao ultrapassada de lingua escrita e de
alfabetizacdo baseada apenas na memorizagdo de fonemas.

Essa abordagem desconsidera a escrita e a leitura como ferramentas culturais e ignora o
potencial da alfabetizacdo critica defendida por Freire. E urgente provocar uma reflexdo a
respeito da formacdo de professores e de ensino-aprendizagem das criangas que se pretende
alcancar seguindo essa politica. Nesse mesmo enfoque, explica Libaneo e Pimenta (1999), que

Reformas gestadas nas institui¢fes, sem tomar os professores como parceiros/autores,
ndo transformam a escola na direcdo da qualidade social. Em consequéncia, valorizar
o trabalho docente significa dotar os professores de perspectivas de analise que 0s
ajudem a compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais nos
quais se da sua atividade docente (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 261).

As politicas de formacao de professores, embora oportunize maior facilidade de acesso
ao estudante, muitas vezes correspondem um cenario de massificacdo nas escolas. Essa
realidade ndo apresenta melhorias das condi¢Oes de trabalho, de jornada, de valorizagdo e
formacdo docente. Para além da quantidade, é preciso considerar a qualidade da formacao
docente e as condicOes de trabalho dos professores. A falta de valorizacdo profissional, de
jornada de trabalho adequada e de oportunidades de desenvolvimento continuo impactam
diretamente na efetividade do ensino.

Como os autores supracitados afirmam, se esses aspectos ndo forem considerados, a
escola ampliada quantitativamente continuara excluindo, pois “[...] ao desenvolver um ensino
aligeirado, impossibilita a inser¢do social de criangas e jovens de classes sociais mais pobres
em igualdade de condicdes com aqueles dos segmentos economicamente favorecidos,
acentuando a exclusdo social”. (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 261).

Nesse sentindo, na proxima secdo, trataremos sobre como os saberes docentes tém

contribuido com alfabetizacao.

2.7 Saberes docentes: contribuicbes para praxis pedagogicas de professores
alfabetizadores

O saber pedagogico é o saber que o professor constroi no cotidiano de seu trabalho
e que fundamenta sua acdo docente, ou seja, € o saber que possibilita ao professor
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interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua. A
préatica docente é simultaneamente expresséo desse saber pedagogico construido e
fonte de seu desenvolvimento.

(Pimenta, 2012, p. 49)

2.7.1 Caminhadas que geram saberes

Nos altimos vinte anos, percebe-se um aumento significativo de estudos relacionados a
profissionalizacdo e aos saberes docentes. As reformas na educagdo foram executadas nos
Estados Unidos, Canada, Australia, Inglaterra e Africa, ampliando-se, posteriormente, na
Bélgica, Franca e Suica nos anos 1980. Durante esses movimentos de reforma, percebeu-se que
tdo importante quanto identificar, analisar e descrever os aspectos da pratica docente é entender
como € adquirido o saber docente. Foi, entdo, na década de 90, que surgiram estudos
envolvendo a tematica dos saberes profissionais com significativa relevancia.

No Brasil, o estudo foi iniciado com as obras de Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
Gauthier et al. (2013), seguida da divulgacgéo dos trabalhos de autores brasileiros como Freire
(1996); Pimenta (1999) e Cunha (2004). Os estudos apresentados por esses estudiosos em
relacdo aos saberes docentes auxiliam no reconhecimento de formas diversificadas do ato de
ensinar, tendo como referencial quem o faz, ndo se tratando somente de reproducdo, mas de
geracao de novos conhecimentos.

As pesquisas relacionadas a essa perspectiva tentam evidenciar a pratica do professor,
mostrando que sua atuacdo ndo se restringe somente ao conhecimento formal. A prética faz
parte da cultura de trabalho desse profissional, conforme ressaltam Machado e Santos (2019),
pois saimos de paradigmas de formacdo em que o professor era mero transmissor de
conhecimento e técnico para uma percepcao de professor como agente politico, compromissado
com a transformagéo social.

Visto que a complexidade do ato de ensinar requer do docente, preparagdo para o
exercicio do trabalho, mobilizando a construgdo de saberes gerais e especificos, que pressupde
uma formacdo tedrica embasada, articulada com as experiéncias pessoais e com 0 contexto
historico no qual a docéncia é desempenhada, surgem alguns questionamentos sobre como 0s
docentes constroem saberes a partir de suas praticas de alfabetizacdo, a saber: quais saberes 0s
docentes elegem para legitimar suas escolhas? Qual a natureza desses saberes selecionados?

Essas e outras possiveis indagacdes relacionadas aos saberes docentes e sua relagao
com o contexto da sala de aula proporcionam reflexdes pertinentes ao objeto desse estudo que
caminha em busca de entender a relacdo dos professores com seus saberes e que saberes sao

esses que eles utilizam durante o ato de alfabetizar.
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Nesta secédo, serdo apresentados os conhecimentos a respeito dos saberes docentes
como: conceitos, tipologias e aplicabilidade por professores que alfabetizam, ou ja

alfabetizaram.

2.7.2 Os saberes docentes e a praxis pedagdgica

Como Marx (2010, p. 208) ja havia sinalizado, o trabalho é condicdo inerente a vida
humana, por meio dele o ser humano transforma a natureza e a si, 0 que comprova que toda
praxis social é, de uma alguma maneira, um trabalho cujo processo de realizacdo desencadeia
uma transformacdo real do proprio trabalhador (Tardif, 2014), ou seja, ndo se trata apenas de
aprender uma profissdo, mas de entender como o trabalho se organiza. Dessa forma, o ensino e
o trabalho serdo formas de sair da crescente alienacéo e reunificar o homem com a sociedade
em que esta inserido (Marx, 1978).

Com base nesse conceito, Tardif (2014, p. 35) ressalta que “o objeto de trabalho e as
relacBes do trabalhador com ele sdo elementos nevralgicos para a compreensdo de qualquer
atividade profissional”. Segundo o autor, no caso da docéncia, esse objeto ndo ¢ matéria
estatica, mas se compde de relagdes humanas que moldam o préprio trabalho docente porque,
se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, influenciara também, com o passar do
tempo, o seu “saber trabalhar”.

Nessa relacdo, sujeito e objeto sdo, ao mesmo tempo, transformados, sendo o trabalho
categoria precursora da humanidade e o saber esta a servico desse. Isso significa dizer que as
relacdes dos docentes com os saberes ndo podem ser consideradas como relagdes estritamente
cognitivas: sdo relacbes mediadas pelo trabalho que Ihes atribuem principios para enfrentar e
solucionar situacdes diversas do dia a dia (Tardif, 2014, p. 209).

Tardif (2014, p. 21) afirma que os saberes estdo vinculados ao trabalho enquanto
“ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-0s no trabalho para adapta-
los e transformé-los pelo e para o trabalho”. E, na pratica educativa, portanto, esse docente
utiliza-se de diversos saberes para agir, julgar e discernir as suas a¢oes. Para Gauthier isto quer
dizer que:

A fim de alcancar os objetivos pedagdgicos inerentes a sua tarefa, o professor toma
decises conforme o contexto no qual se encontra. E como tomar decisfes implica
julgar, o professor julga. Na sala de aula, ele deve julgar seus proprios atos e os dos
alunos; sua acdo dependendo da sua capacidade de julgar. Sobre o que se baseia,
porém, o julgamento do professor? Seu julgamento, constantemente solicitado, se

apoia em saberes, isto &, nas razfes que levam a orientar o julgamento num sentido e
ndo no outro (Gauthier et al., 2013, p. 341).
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Essa premissa revela que muitos dos saberes utilizados pelos docentes durante a aula
ndo sdo produzidos diretamente por eles, mas fazem parte de outros adquiridos na vida, com
seus pares, na familia, na escola ou por meio de sua cultura pessoal, constituindo um conjunto
de saberes préprios. Partindo dessa afirmacdo, concordamos com Machado e Santos (2019, p.
57) quando evidenciam que “o reconhecimento de valores, crencas e diferentes tipos de saberes
é fundamental para compreender que a praxis pedagogica é atribuida de sentidos e significados
pelas pessoas que as fazem”.

A partir de leituras e andlises sobre a praxis, foi possivel identificar diferentes conceitos
que emergem das linhas de pensamento desenvolvidas ao longo do processo histérico em que
essas discussdes ocorreram. Assim, sdo apresentados a seguir diferentes conceitos de praxis que

fundamentam o estudo dos saberes aqui apresentados:

Quadro 11 - Defini¢des de praxis pedagdgica

Referéncias Definicdo de praxis pedagdgica
Vazquez Destaca as ideias de Marx quando revela que “toda praxis ¢ atividade, mas nem
(2977) toda atividade é praxis”. Assim, ainda coadunando com as ideias de Vazquez,

entende-se que praxis é uma acdo pensada e organizada para atingir objetivos
propostos, ndo sendo apenas instintiva ou bioldgica. Vazquez (1977, p. 185)

Freire “A préxis se constitui a razdo nova da consciéncia oprimida e que a revolucao, que
(2987) inaugura 0 momento histdrico desta razdo, ndo pode encontrar viabilidade fora dos
niveis de consciéncia oprimida” (Freire, 1987, p.53).

Novoa “[...] a logica da racionalidade técnica é oposta ao desenvolvimento das praxis
1999 reflexiva”. Para consolidar a praxis docente, o autor destaca a importancia de uma
formagdo que estimule o pensamento critico-reflexivo e promova dindmicas de
autoformacéo (N6voa,1999, p. 27).

Ghedin Para Ghedin (2002, p.133) complemente afirmando que se faz necessario “[...] uma
(2002) mudanca da epistemologia da prética para a epistemologia das praxis, pois a praxis
é um movimento operacionalizado simultaneamente pela acéo e reflexao, isto é, a
préaxis é uma acdo final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e

pratica”.
Curado Curado Silva (2018) defende que a praxis pedagdgica une teoria e pratica para
(2018) responder as necessidades diarias dos professores, evitando método rigidos que

limitam a inovacdo pedagodgica. A praxis facilita a conscientizagdo e é essencial
para uma educacao critica, promovendo transformagfes sociais e o entendimento
da realidade.

Fonte: Autora, 2024.

Em consonancia com os conceitos apresentados, ndo se pode falar de praxis sem
destacar Paulo Freire (1987), que a interpreta como a concretizacdo do pensamento pedagogico
emancipatorio. Paulo Freire, compreendeu a importancia da préxis na construcdo de uma

pedagogia dos oprimidos e de uma pedagogia libertadora. Ele sempre defendeu que o ponto de
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partida de qualquer pratica educativa é a situacdo concreta, a realidade, o meio existencial.
Dessa maneira, as experiéncias vividas tornam-se bases para momentos reflexivos da praxis,
com o potencial de transformar as relages educacionais, sociais, politicas e econdmicas de uma
sociedade.

A praxis pedagdgica, conforme defendida por Freire (1987) e N6voa (1999), envolve a
reflexdo e a agdo dos individuos sobre o mundo para transforma-lo. Para eles, a dialética entre
acao e reflexao facilita um repensar continuo, formando a consciéncia humana e permitindo
reflexdes e criticas sobre a realidade.

Dessa forma, a praxis ndo se sustenta isoladamente, pois depende de outro contexto que
reconhega a capacidade transformadora do ser humano sobre a natureza e a sociedade,
modificando seu ambiente ao longo da historia. A préaxis ndo é simplesmente pratica nem pura
teoria, mas a unido de ambas voltada para a acao transformadora da sociedade. A teoria, por si
s0, ndo teria validade se ndo estivesse interligada com a prética, assim como a prética isolada
ndo conduziria a praxis. Para Vazquez (1977), teoria e praxis sdo inseparaveis e essenciais para
0 ensino e a aprendizagem. Ambas sdo cruciais para a praxis pedagdgica e na formacdo dos
saberes desses docentes que se constituem enguanto vivenciam esse movimento.

Assim, a continua construcdo da dindmica pedagdgica, enriquecida pelas contradi¢cdes
e desafios da profissdo docente, destacou a importancia da integracdo entre teoria e pratica. Esse
processo revelou a natureza do trabalho educativo ao longo dos anos, mostrando que a praxis €
um caminho seguro para aprendizagens criticas e conhecimento do contexto social. Segundo
Vazquez (1977), a préxis € entendida como uma atividade de prética social que transforma tanto
os individuos quanto a realidade ao seu redor.

Portanto, no histérico de vida pessoal e profissional do docente existe um
desenvolvimento de conhecimentos, valores, crencas e competéncias, que compdem sua
personalidade. Pensando assim, esse professor ndo ira definir os seus saberes sozinhos e em si,
pelo contrério, esse saber serd produzido socialmente, resultando de uma negociacao coletiva
dos grupos. Dessa forma, “o que um ‘professor deve saber ensinar’ ndo constitui, acima de tudo,
um problema cognitivo ou epistemoldgico, mas sim uma questdo social, tal como mostra a
historia da profissdo docente” (Lessard; Tardif, 1995; Novoa, 1986; Tardif, 2014).

Desta maneira, 0s saberes necessarios para a pratica docente séo diversos e estdo sempre
em construcdo, portanto, o saber docente acaba por ser plural e heterogéneo. Mas qual é a
relacdo que esses saberes estabelecem com o ensino?

Para compreender essa indagacdo, tomaremos como base os conceitos freirianos de

pedagogia da libertacdo e autonomia (Freire, 1996, 2002), na defesa dos saberes docentes que
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integram a superacdo do individuo e buscam, atraves da acdo docente, colaborar com o
desenvolvimento do individuo de forma que entenda o seu préprio papel dentro da sociedade
para se tornar um sujeito autdbnomao, critico e emancipado no referente a buscar solucdes para
resolver as questdes que surgem na vida (Freire, 2002).

Freire, sempre um idealista, acredita que o ato de educar € resultado da interacéo social
entre os professores e estudantes com 0s meios sociais e recursos utilizados para viabilizar esta
acdo; portanto, ¢ necessario a “pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
pensamento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire, 1996, p. 42-43).
O autor acrescenta, acerca do carater politico que a educacéo apresenta, que o didlogo concebe
a esséncia da acdo educativa como prética de liberdade, é o encontro em que se cooperam 0
refletir e o agir dos sujeitos, razdo por que conclui refor¢cando que ndo podemos sintetizar o ato
educativo a uma acdo mecanicamente realizada, como um ato de depositar ideias no outro
passivamente. Compartilhando desse mesmo ideal, Tardif acrescenta que:

O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho
baseado em interacGes entre as pessoas. Concretamente, ensinar desencadear um
programa de intera¢cfes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados
objetivos educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializagao
(Tardif, 2014, p. 118).

Dessa forma, as a¢Oes do professor em sala de aula acessam diferentes conhecimentos
e saberes, conforme as necessidades imediatas que 0 ambiente apresenta. Tardif (2000) defende
que a escola € um espaco de criacdo de saberes. Segundo Freire (1996), esses saberes sdo
necessarios para a profissdo docente e sdo mobilizados na pratica, 0 que nos mostra que o saber
ndo € uma substancia ou um conteudo fechado em si; ele se manifesta por meio das relaces
vivenciadas entre o docente e os estudantes. Por conseguinte, é preciso inscrever no proprio
cerne do saber dos professores a relacdo com o outro, e, principalmente, com esse outro coletivo
representado por uma turma de estudantes (Tardif, 2014).

Por consequéncia, o resultado da acdo do professor é a producdo de conhecimentos de
diferentes saberes que podem propiciar mudangas na constituicdo interna dos estudantes. No
entanto, sdo necessarias diferentes acdes referente ao ato de ensinar para isso acontecer.
Podemos enumerar algumas delas, como: elaboracdo, adequacdo e execucdo do plano de
ensino, do planejamento das aulas; escolha adequada de metodologias que atinjam os objetivos
propostos; organizacdo do espaco da sala; administracdo do tempo e da disciplina; contexto
escolar, e trazer para todas as atividades a serem realizadas propostas que contemplem a

diversidade e heterogeneidade de conhecimentos e personalidades dos estudantes que devem
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estar permeadas por intervengdes individuais e/ou coletiva e uma avaliagdo continua. Para

Cunha,
Entendemos que o professor € um profissional que detém saberes de variadas matizes
sobre a educacdo e tem como fungéo principal educar criancas, jovens e adultos. Por
isso, o 'saber profissional' que orienta a atividade do professor insere-se na
multiplicidade propria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situac6es
e que, portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias,
metodologias, habilidades. Dessa forma, o 'saber profissional' dos professores é
constituido ndo por um 'saber especifico, mas por varios 'saberes’ de diferentes
matizes, de diferentes origens, ai incluidos, também, o 'saber-fazer' e o saber da
experiéncia (Cunha, 2007, p. 35).

As atividades pedagdgicas ndo se limitam a meros instrumentos de ensino, elas estdo
imbricadas nos processos formativos dos professores, principalmente dos alfabetizadores.
Através delas emergem saberes especificos, proprios do processo de ensinar e aprender, que
precisam estar articulados com os saberes requeridos na praxis pedagogica, criando uma
articulacdo entre a formacédo e a préatica docente, pois, como afirma Cunha (2004, p. 37),
“assumir a perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes proprios, intrinsecos a sua
natureza e objetivos, € reconhecer uma condi¢do profissional para a atividade do professor”.

Se a acdo do professor alfabetizador se apoia em saberes, que saberes sdo esses?
Acreditamos, com esta pesquisa, entender que saberes docentes esses professores

alfabetizadores utilizam na sala de aula e de onde vem.

2.7.3 Mas, de que saberes docentes estamos falando?

Apesar dos inumeros trabalhos existentes sobre saberes docentes, inclusive na area de
educacdo como foi visto durante a realizacdo do estado do conhecimento, pouco se fala sobre
as diferentes concepgdes de saberes, sobretudo relacionando esses saberes a alfabetizacéo. Para
iniciar nossa reflexdo, Tardif (2014, p. 184) indica que “o minimo que se pode dizer € que essa
nocao de saber ndo é clara, ainda que quase todo mundo a utilize sem acanhamento, inclusive
nds”. Assim, procuraremos esclarecer nossos pontos de partida neste estudo.

Varios teoricos conceituam os saberes docentes como a base fundamental para o
trabalho do professor, considerando o termo “saberes” no sentido de conhecer, compreender e
saber fazer, relacionado a docéncia. O termo assim considerado torna-se amplo, envolvendo um
conjunto de significados em relagédo ao docente. Entre eles estdo: conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes que expressem as dimensdes do saber, saber-fazer e saber-ser. Diante
dessa demanda, faremos algumas escolhas conceituais e tedricas que marcam as opgdes feitas

no decorrer desse trabalho.
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Importante entender primeiro que é na interacdo com outros professores e,
principalmente, com o0s estudantes, que 0s saberes sdo desenvolvidos e utilizados. E essa
interacdo acontece durante toda trajetoria de vida, desde a formacdo inicial até as interacfes por
acaso, pois esses saberes sdo mobilizados, direta ou indiretamente, em situages reais de ensino.
Tardif (2014) identifica que os saberes usados pelos professores ndo partem de uma ideia de
unidade tedrica restritiva, mas de coeréncia pragmatica, e reforga que os saberes “estdo a servi¢o
da acdo, e € na acao que assumem seu significado e utilidade” (Tardif, 2000, p. 15), assim, os
saberes adquiridos ao longo da trajetéria de vida do docente fundamentam suas ac¢Ges diarias.

Um segundo ponto a ser considerado neste estudo é que ndo ha separacdo entre 0s
saberes, eles podem ser identificados e expostos, mas nao separados. Para Tardif (2014, p. 36),
0 saber docente pode ser diverso tanto nas caracteristicas como na fonte, assim descritos “como
um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Dessa maneira,
é impossivel isolar cada um e analisa-los de forma independente, pois, embora alguns mais
tedricos e calcados em conhecimentos desenvolvidos, e outros mais relacionados com
habilidades executivas, atuam em conjunto, de maneira interligada (Tardif, 2014), ou seja, 0s
saberes dos docentes sdo dependentes do contexto, tanto em relagdo a sua construcdo quanto ao
uso desses saberes.

Como relata Tardif (2014, p. 11), “o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no espago: o saber
dos professores é o0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida e com sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala
de aula e os outros atores escolares, etc.”. Diante dessa afirmacdo, fica a reflexdo de que os
saberes, além de interligados entre si, estdo intrinsecamente relacionados com elementos do seu
entorno e ndo devem ser separados das outras dimensdes do ensino.

Partindo dessa premissa, temos que considerar o saber docente como socialmente
construido e compartilhado, tanto em sua pratica como em seus significados. Portanto, o
docente, envolvido em uma situacdo de aprendizagem de saberes, 0s constrdi ou os desenvolve
a partir do contexto. Essa construcdo importa um processo ndo somente cognitivo e reflexivo,
como ter ciéncia de uma informacdo nova e fazer relagcbes com conhecimentos anteriores, mas
também a construcdo de um significado, socialmente compartilhado, historicamente situado e
culturalmente validado.

Nesse contexto, Giroux (1997) considera o professor como intelectual transformador,
pois esse sujeito é capaz de analisar sua propria realidade social e cultural, desenvolvendo

possibilidades de transformagé&o numa conjuntura social. Pimenta (2002) afirma que:
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Do ponto de vista conceitual, as questdes levantadas em torno e a partir do professor
reflexivo, investindo na valorizagéo e no desenvolvimento dos saberes dos professores
e na consideracdo destes como sujeitos intelectuais, capazes de produzir
conhecimento, de participar de decisdes e da gestdo da escola e dos sistemas, trazendo
perspectivas para a reinvencdo da escola democratica. O que é contraposto da
concepgao de professores na racionalidade técnica, caracteristicas dos anos 1970, que
resultou em controle cada vez mais burocratico do trabalho destes, evidenciando uma
politica ineficaz para a democratiza¢do do ensino, sem resolver a exclusdo social do
processo de escolariza¢do (Pimenta, 2002, p. 36).

Se relacionados o conceito de Giroux (1997) com o pensamento de Pimenta (2002),
percebe-se que ambos defendem a ideia de que o docente deve ser reflexivo, critico, tendo em
vista que 0 mesmo pensa, analisa, para desempenhar com exceléncia seu papel social de
profissional da educacéo e enquanto formador de opinides. Pimenta (2002) ja nos alertava sobre
o papel do docente reflexivo, atuante no meio em que esta inserido, mas, sera que, no contexto
de alfabetizacdo, os saberes utilizados pelos professores permitem essa interacao e reflexao?

Como mencionado anteriormente, existem diversos estudos a respeito dos saberes
docentes devido a sua amplitude, importancia e diferentes classificaces, de modo que fica
evidenciada sua pluralidade. Diante disso, neste trabalho, elegemos para apresentar, de forma
mais aprofundada, as categorizacdes explicitadas por Tardif (2014) e contribui¢cbes variadas
sobre a tematica, a exemplo de e Gauthier et al. (1998, 2006, 2013), Freire (1992), Pimenta
(1999), Shulman (1986; 1987), dentre outros autores.

A partir das abordagens realizadas a respeito dos saberes, nos propomos, nesse
momento, a identificar o que os autores definem como saberes docentes. Como indicado no
Quadro 12:

Quadro 12 - Definigdes de saberes docentes

Referéncias Definicao de saberes docentes
Shulman Conjunto de conhecimentos, crengas, disposi¢c@es e habilidades oriundos dos
(1986, 1987) contetidos, materiais didaticos, da formacédo docente e da sabedoria pratica
Tardif "Engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
(2000, 2014) atitudes" (Tardif, 2000, p. 10).

"Um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (Tardif, 2014, p.36). "[...] chamaremos de "saber" unicamente os
pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos, 0s argumentos, que obedecam a
certas exigéncias de racionalidade" (Tardif, 2014, p. 198).
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Gauthier et al. (2006) A nocdo de saber esta restrita "aos discursos e as a¢fes cujos sujeitos estdo em
condicBes de apresentar uma justificacdo racional. Quando falamos de saber,
englobamos assim 0s argumentos, os discursos, as ideias, 0s juizos e 0s
pensamentos que obedecem a exigéncia de racionalidade, ou seja, as producgdes
discursivas e as agdes cuja gente é capaz de fornecer os motivos que as justificam”
(Gauthier et al., 2013, p. 336)

Pimenta Define saber docente como um conhecimento especifico que envolve teoria e

(1999) pratica, relacionado ao ensino, aprendizagem e construgdo do conhecimento pelos
alunos.

Magda Soares “O saber docente na alfabetizacdo ¢ plural e heterogéneo e que ndo ha

(2014) homogeneidade nos sentidos atribuidos a alfabetizagdo. H4 uma multiplicidade de

saberes, ndo um saber Unico sobre a alfabetizagdo” (Soares, 2014, p.29).

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Conforme o Quadro 12, pode-se perceber que, embora existam algumas pequenas
diferencas conceituais e até epistemoldgicas entre esses estudiosos, eles se mantém alinhados
pelo contexto da préatica interativa como campo de atuacdo e desenvolvimento dos saberes
docentes. Conforme os significados elencados, € possivel perceber uma aproximacdo dos
conceitos apresentados por Tardif (2014) e Gauthier et al. (2013) numa concepcéo
argumentativa do saber baseada na racionalidade dos professores, capazes de defender suas
acdes e posicdes numa acéo dialdgica.

Nesta pesquisa, explicitamos a op¢do de tomar como referéncia para nosso estudo a
classificacdo dos saberes docente na perspectiva definida por Tardif (2014), por entender que
esse tedrico fortaleceu o campo de pesquisa sobre os saberes docentes no Brasil, possibilitando
a compreensao mais aprofundada de diferentes formas de conhecimento presentes na pratica
profissional. Além disso, o estudo traz a reflexdo de que os docentes mobilizam e constroem,
nos seus processos formativos e na sua praxis pedagdgica, os saberes que servem de base para
0 exercicio da docéncia, o qual sera objeto da nossa investigacdo com uma vertente para a
alfabetizacédo.

Segundo Tardif (2014, p. 190), os professores sao sujeitos do conhecimento, possuindo
saberes especificos ao exercicio do seu trabalho, ndo se limitando a “explicacdo e saberes
produzidos por outros, mas constitui um espaco de producéo, transformacgédo e mobilizacdo de
seus proprios saberes”. O autor destaca, ainda, que o saber docente perpassa as institui¢des
formadoras e o proprio ambiente de trabalho no cotidiano, os quais possuem diretrizes
curriculares propostas pelo sistema educacional, que evoluem com o tempo e com as mudancgas

sociais vigentes.
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Ainda sobre o tema, Tardif (2014) reafirma a necessidade de se discutir sobre a formacao
inicial para compreender que ela e a pratica docente sdo delimitadas pela articulacdo de
diferentes saberes, ou seja, elas sdo oriundas de varias classificagdes de saberes e sua
mobilizagdo. Nesse sentido, o autor traz como referéncia, na sua discusséo, a pluralidade dos
saberes docentes e as experiéncias de trabalho dos professores, apresentando a seguinte
classificacdo (Tardif, 2014, p. 36-38):

Quadro 13 - Classificacdo dos saberes docentes de acordo com Tardif (2014)

SABERES DOCENTES DEFINICAO

Conjunto de saberes que, baseado nas ciéncias e na erudi¢do, sdo transmitidos
aos professores durante a formac&o inicial e/ou continuada. Sdo saberes que
. também se constituem o conjunto dos saberes da formac&o profissional, ou
Saberes da Formagéo seja, 0s conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de

Profissional ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e, igualmente, ensinados
aos professores ao longo do seu processo de formacéo.

S&o os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes
campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas,
ciéncias biologicas etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela
Saberes Disciplinares sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo administrados pela
comunidade cientifica e o acesso a eles deve ser possibilitado por meio das
instituicGes educacionais. Ele emerge da tradi¢do cultural e dos grupos sociais
produtores de saber.

Correspondem aos discursos e conhecimentos relacionados a forma como as
institui¢des educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
Saberes Curriculares produzidos, que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes
disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas
escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender
e aplicar.

Sdo os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Baseados em seus trabalhos cotidianos e o0 contexto em que estdo
Saberes Experienciais inseridos. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes através da vivéncia de
situacBes especificas relacionadas ao espago da escola e as relagdes
estabelecidas com alunos e colegas de profisséo.

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Tardif (2014), 2023.

A partir dessa classificacdo, pode-se inferir que o saber docente é uma mescla de
experiéncias fortemente assimiladas no decorrer da vida, com recorréncia frequente a
referéncias externas, ndo se limitando as experiéncias adquiridas no exercicio em sala de aula.
Dialogando com Tardif (2014), Pimenta (1999) também pontua que esses saberes docentes séo
constituidos por trés categorias, sendo elas: os saberes da experiéncia, 0s saberes do
conhecimento (séo transmitidos aos professores durante o seu processo de formacéo inicial e

continuada), e os saberes pedagdgicos, considerados os que viabilizam a agdo do “ensinar”.



126

Tardif (2014, p. 38) ainda acrescenta que o saber do professor é temporal e plural. E
temporal, pois experiéncias escolares e familiares vivenciadas anteriores a formacéo inicial
perpassam 0 tempo, causando impacto significativo na carreira, ou seja, significa que séo
construidos ao longo da trajetoria pré-profissional e profissional. E é plural porque é formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais por ele apresentados no Quadro 12.

Portanto, compreendemos que a relacdo que os docentes estabelecem com os saberes
ndo se limita a mera transmissdo de conhecimentos. A formacdo e a praxis pedagogica
mobilizam um conjunto de saberes com os quais os professores interagem de diversas formas.

Mas de onde vem esses saberes? Qual a fonte?

2.7.4 Onde estdo as fontes dos saberes?

Quando analisada a pergunta “Onde estdo as fontes dos saberes?”, dificilmente uma
Unica resposta seria encontrada, em especial, devido a complexidade, diversidade e expansdo
em que ocorrem os saberes (Gauthier et al., 2006; Tardif, 2000, 2014). Na verdade, a maioria
dos professores atribui a pratica o status de fonte de seus saberes. Segundo Tardif (2014, p. 61),
“os professores destacam a sua experiéncia na profissio como fonte primeira de sua
competéncia”. Entretanto, ¢ um desafio identificar as verdadeiras fontes, pois nas interagdes
diarias em sala de aula, os gestos sdo fluidos e 0 pensamento converge para a intencdo
educativa, independentemente de suas origens (Tardif, 2014).

Sao inimeras as questdes em relacdo aos saberes, mas, no intuito de clarificar os
conceitos, Tardif (2014. p. 63) faz uma relagdo entre uma proposta de tipologia de saberes dos
professores baseada no tempo de vida e as fontes sociais de aquisi¢cdo desses saberes. Nessa
proposta, Tardif classifica os saberes a partir de uma dimensdo temporal e, a0 nomear 0s
saberes, o faz precedido da expressao “saberes provenientes”, associando a cada um as fontes
de aquisicdo e os modos de integracao na atividade docente.

Dada as origens dos saberes docentes serem variadas, provenientes de ordem pessoal,
formacdes iniciais e continuadas, situaces em sala de aula, reflexdes coletivas e individuais
sobre a praxis pedagdgica exercitada, no Quadro 14, Tardif buscou ilustrar a movimentacao
desses saberes no que se refere a tipologias, fontes e modos de integracdo. E de onde vem a
fonte dos professores alfabetizadores? Eles comungam dessas mesmas ideias? Durante a nossa
pesquisa, buscamos identificar se sdo esses mesmos saberes e se sdo provenientes da mesma

origem.
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Fontes sociais de

Fontes sociais de

Modos de

Modos de integracao

Saberes do aquisicio aquisicédo integracdo no no trabalho docentes
professor (9I'ar dgif) (professor trabalho docentes (professor
alfabetizador) (Tardif) alfabetizador)
Pela histdria de
vida e pela Por meio de concurso
- A familia, outros socializagéo como professor
A familia, o S .
Saberes : . professores durante a primaria. efetivo ou em contrato
. ambiente de vida, . . -
pessoais dos a educacio no vida escolar, Compartilhar da temporario, pela
professores ucag possibilidade de mesma profisséo socializagéo e
sentido lato etc. P L
emprego rapido. gue outros realizacdo
familiares. profissional.
Amor a profissdo.
Saberes A escola priméaria | Escola Normal
: e secundaria, 0s (magistério), x x
provenientes ; x Pela formagéo e Pela formagdo e pela
~ estudos pre- Graduagdo em R e
da formacao A - pela socializagéo socializagao pré-
secundarios ndo Pedagogia ou ” P A
escolar o x pré-profissionais profissionais
anterior especializados complementagéo de_
etc. estudos da Pedagogia.
Pela formacdo e pela
socializacdo
Os Por meio da EAPE e x profissional nas
Saberes Pela formacédo e

provenientes
da formacéo

estabelecimentos
de formagédo de
professores, 0s

outras instituictes de
ensino superior, 0s
estagios, 0s cursos em

pela socializagéo
profissional nas

instituicdes de
formacao de
professores

rofissional s ; institui¢des de A
P estagios, 0s EaD, videos do ¢ alfabetizadores e
para o formagéo de < .
. cursos de YouTube, congressos, formacéo continuada
magistério ; o professores.
reciclagem etc. seminarios etc. no local de trabalho
(Coordenacéo
Coletiva)
A utilizacdo das
“ferramentas” dos Pela utilizacdo das
Saberes A utilizacio das professores: “ferramentas” de

provenientes
dos
programas e
livros

“ferramentas”
dos professores:
programas, livros
didaticos,

programas, livros
didaticos, cadernos de
exercicios, fichas,
atividades retiradas da
internet, livros. Vindos

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua
adaptacdo as

trabalho, sua
adaptacéo as tarefas.
Elaboracéo,
compartilhamento e
aplicacéo das

didaticos Gadernos de dos programas de tarefas atividades no coletivo
usados no exercicios, fichas Prog . ’
formacdo continuada e com os colegas que
trabalho etc. ..
atividades elaboradas trabalham com o
pelo préprio professor. mesmo ano escolar.
Pela préatica do
trabalho e pela
Saberes P

provenientes
de sua
propria
experiéncia
na profissao,
na sala de
aulae na
escola

A pratica do
oficio na escola e
na sala de aula, a
experiéncia dos
pares etc.

A prética do oficio na
escola e na sala de
aula, da rede de ensino
particular e/ou da rede
publica, a troca de
experiéncia dos pares,
e com a Coordenacdo
Pedagdgica.

Pela pratica do
trabalho e pela
socializagdo
profissional.

socializacdo
profissional como
trabalho integrado nos
reagrupamentos,
projetos didaticos,
culturais,
interventivos, projeto
politico pedagdgico e
outros.

Fonte: extraido do livro de Tardif, 2014, p. 63 e adaptado pela autora, 2024.
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A partir de uma anélise do Quadro 14, percebe-se que os saberes que nele estdo descritos
sdo multiplos e mostram a diversidade de fontes que da origem aos mesmos. Infere-se que o
jeito como cada professor atua vem da unido desses saberes, que sdo adaptados a realidade que
caracteriza, de modo particular e Unico, a maneira de trabalhar do docente, pois cada um tem
uma experiéncia diferente e um entende de forma singular como e porque ensinar cada
conteudo. Sobre isso,

pode-se se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de serem
todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de um certo modo exterior
ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente
dita ou situados fora do trabalho cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia,
da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros procedem da universidade [...]
(Tardif; Raymond, 2000, p. 215).

Para os autores, a relacdo dos professores com seus proprios saberes ainda é complicada.
Uma vez que os professores tém sua profissdo desvalorizada, os saberes da formagéo
profissional, disciplinares e curriculares dos mesmos também sdo considerados inferiores,
sendo incorporados a sua pratica, e dando a impressdo de que nada é produzido, mas apenas
reproduzido e transmitido por eles; € como se eles ndo pudessem controlar o préprio saber,
ficando um saber ndo legitimado e “os saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formacéo
dos professores procedem e dominam a pratica da profissdo, mas ndo provem dela” (Tardif,
2014, p. 41).

Desse modo, compreendemos que os saberes docentes ndo sao construidos somente nas
formacBes ou universidades. No cotidiano da pratica, os professores utilizam-se de atitudes,
ideias, crencas e valores proprios para resolver conflitos, elaborar e executar o fazer
pedagdgico, organizar as estratégias metodoldgicas durante sua atuacao no contexto escolar.

Portanto, os saberes docentes sdo elementos constitutivos da formacéo e da atuacédo
docente, apresentando inumeras contribuicfes como conceitos, reflexdes epistemolégicas,
dialogos e criticas que fortalecem a constituicdo do ser professor. Além disso, as discussdes a
respeito da formacdo docente ou sobre o papel dos professores, servindo como base para o
ensino, sdo fundamentais nesse processo. Desse modo, ressaltamos a relevancia do
entendimento sobre a origem dos saberes docentes e quanto a sua mobilizacdo e construcéo

para o desenvolvimento do trabalho docente.
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3 A METODOLOGIA DA INVESTIGACAO: OS INSTRUMENTOS PARA
COLETA E ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, descrevemos a metodologia utilizada para a realizagao deste estudo, no
qual o foco foi analisar os saberes docentes que orientam a praxis pedagodgica de professores
alfabetizadores no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) em uma escola publica do Distrito
Federal. Apresentamos também o contexto de producdo das informacBes empiricas, como
descrevemos 0s sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos e 0s procedimentos utilizados na coleta

dos dados, bem como a discussao e a analise dessas informagdes.

3.1 Estratégia de pesquisa

Para a realizacdo da investigacdo, foi escolhida a abordagem qualitativa de pesquisa,
visto que ela proporciona um dialogo entre os pesquisadores e 0s participantes do estudo. As
caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa incluem a selecéo apropriada de métodos
e teorias, a interacdo entre o pesquisador e o objeto de estudo como parte do processo de
construcdo do conhecimento, a diversidade de métodos e abordagens, a compreensdo dos
fendmenos a partir de uma perspectiva interna, o uso de casos como ponto de partida e a
consideracdo do texto como material empirico para interpretacao (Flick, 2009).

Na busca por entendermos quais 0s saberes docentes que orientam as praticas
pedagdgicas necessarias ao professor alfabetizador, de modo a considerar toda a dindmica e
diversidade presentes no contexto escolar, acreditamos que esta foi a escolha metodoldgica
mais adequada. Consideramos que a escola, sobre a qual temos o desejo de reunir informagdes
detalhadas e sistematicas a respeito do processo de alfabetizacdo, é um espaco privilegiado para
aprofundamento do estudo.

Sendo assim, nos propomos a realizar um estudo de caso que se trata de uma
investigacdo que pode ser utilizada em diferentes areas do conhecimento, pois "[...] oportuniza
para que um aspecto de um problema seja estudado em profundidade num periodo limitado."
(Ventura, 2007, p. 383).

Segundo o autor Ludke e André (1986),

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de uma
professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato, como o das
classes de alfabetizacdo (CA) ou o do ensino noturno. O caso é sempre bem
delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo.

O estudo de caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo, distinto, pois tem
um interesse proprio, singular (Ludke; André, 1986, p. 18-23).
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Em suma, a pesquisa foi desenvolvida em quatro momentos. No primeiro momento, foi
realizada uma pesquisa bibliografica e documental, a partir de leis, pareceres e registros
diversos a respeito do percurso historico da alfabetizacdo; no segundo momento, a observacéo
na sala de aula; no terceiro momento, a aplicacdo de questionario; e no quarto momento foram

realizados os Grupos Focais.

3.2 LOcus da pesquisa

Como salienta Tardif (2000, p. 15), os saberes “sdao fortemente personalizados, ou seja,
se trata de saberes raramente formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes
apropriados, incorporados, subjetivados.”. Partindo desse principio, a pesquisa foi realizada em
uma escola na Regido Administrativa da Ceilandia e, preservando pelo anonimato da
instituicdo, sera por nds denominada Escola Classe Cantinho do Saber, uma instituicdo de

ensino da Educacgdo Basica localizada no Distrito Federal.

3.2.1 O Distrito Federal

Consideramos que o ano de 1957 foi o marco inaugural do Plano Piloto de Lucio Costa,
dando inicio a construcdo e a ocupacdo territorial da nova capital brasileira e,
consequentemente, do Distrito Federal. O Plano de Lucio Costa, segundo Severo (2014), é
reconhecido como um elemento fundamental no planejamento urbano. A partir desse marco
histdrico, houve uma busca por conter o crescimento desordenado da cidade e estabelecer uma
politica para o desenvolvimento e a organizacdo de ndcleos urbanos periféricos no Distrito
Federal. Nesse contexto, foram implementados os Planos Diretores, que se tornaram
instrumentos essenciais na politica territorial e na orientacdo tanto de agentes publicos quanto
privados envolvidos na producéo e gestdo das areas urbanas.

Conforme o Plano Piloto de Lucio Costa, a cidade que estava sendo construida naquele
momento s6 poderia abrigar uma quantidade méaxima de 500 mil moradores. Naquela época,
esse espaco foi pensado exclusivamente para os funcionarios publicos que vieram trabalhar na
nova capital. Entretanto, o plano ndo aconteceu como estava previsto e de acordo com Severo
(2014) aproximadamente 70 mil trabalhadores, os verdadeiros construtores de Brasilia, foram
excluidos do Plano Piloto e formaram acampamentos pela cidade. Como solucdo emergencial
para abrigar esses migrantes, Lucio Costa e a Novacap ja consideravam a criacdo das cidades-

satélites.
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Dessa maneira, as alteragcbes na nova capital ndo ficaram apenas nessa diviséo e foi
necessaria a criacdo de outras cidades satélites. Logo, em 1964, a Lei n° 4.545 modifica a
estrutura do Distrito Federal dividindo-o em Regides Administrativas (RA) para fins de
descentralizacdo, sendo esta a primeira divisdo administrativa do Distrito Federal. Seguindo
uma numeracdo sequencial: RA | — Brasilia, RA Il — Gama, RA Il — Taguatinga, RA IV -
Brazlandia, RA V — Sobradinho, RA VI — Planaltina, RA VII - Paranod e RA VIII - Jardim. A
criacdo das RegiGes Administrativas (1964) € mais um instrumento preventivo no processo de
uso e gestao do solo, segundo os estudos de Severo (2014).

Além disso, ainda é possivel verificar que o Plano Piloto continua sendo o principal
palco de atuacdo profissional da populagdo do DF, que veem trabalhar na Capital e residem nas
RAs, como mostra o grafico da Companhia de Planejamento do Distrito Federal (Codeplan)

que realiza a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios - PDAD (2021):

Imagem 13 - Local onde as pessoas exerciam seu trabalho principal, DF, 2021
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Fonte: CODEPLAN/DIEPS/CEREPS/PDAD 2021.
Obs. Sao reportadas até o limite das dez maiores categorias
Observamos que o ritmo de crescimento da populacéo do Distrito Federal se manteve
acelerado e na década de 1980 a populacdo ja tinha mais do que dobrado de tamanho,
apresentando 1.203.333 pessoa. No final da década de 80, o DF contava com 12 RAs, consoante
a Lei n.°49/1989, conforme os dados apresentados pelo PDAD (2021). A seguir apresentamos

0 mapa do Distrito Federal que mostra a sua composi¢édo em 2023, envolvendo 35 Regides
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Administrativas que, em sua maioria, foram criadas a partir de invasdes sem garantia dos
principios basicos de sobrevivéncia da populacdo como saneamento, trabalho, salude e

educacéo.

Imagem 14 - Mapa 1 -Distrito Federal - DF e a localizagdo da Regido Administrativa de
Ceilandia, 2023
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Fonte: IBGE (2019). Elaboracdo: Nascimento e Silva (2023).

Em relacdo a populacdo que atualmente reside no Distrito Federal, em torno de
2.817.381 pessoas segundo Censo 2022, podemos inferir um quadro de alta diversidade. O
Censo 2022 revela importantes aspectos sobre a composicdo étnico-racial da populagcdo no
Distrito Federal, por meio dos dados valiosos sobre sua diversidade demografica. Entre os
dados mais significativos, destaca-se a propor¢do de género, com 91 homens para cada 100
mulheres na populacdo total. No entanto, essa dinamica se inverte quando observamos a
populacdo autodeclarada preta, onde ha 105,9 homens para cada 100 mulheres. Por sua vez, a
populacédo parda apresenta uma proporcao de 93,4 homens para cada 100 mulheres.

Ademais, de acordo o Censo 2022 representado no grafico abaixo, podemos observar a
identificacdo étnico-racial da populacdo do DF em 2010 e 2022, que demonstra uma regido
sendo palco da diversidade de raca e etnia, embora também represente um cenario de muitos
atos de preconceito e desrespeito. Podemos aferir que o tamanho das populac¢des negra, amarela

e indigena se mantém pouco representativa neste espaco.
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Imagem 15 - Distrito Federal-populagéo por raga ou cor (%) - 2022
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Fonte: IBGE- Censo Demogréafico 2022. Elaboragdo: IPDF/DIEPS/CEAPS/GEPOP.

Ainda, conforme o Censo 2022, a populacdo que se declara parda representa o maior
grupo étnico, totalizando 48,7% da populacao; seguida pela populagéo branca, que compreende
40% dos habitantes. A populacdo preta representa 10,7%, enquanto a populacdo amarela e
indigena compreende 0,45% e 0,2%, respectivamente.

Destaca-se ainda a classificacdo entre populacdo Negra e Nao Negra, onde 59,4% da
populacdo do DF se declara negra, incluindo aqueles que se autodeclararam parda e preta;
enquanto 40,6%o0 se identificam como ndo negra, abrangendo aqueles que se declararam
branca, amarela e indigena. Esses dados sdo importantes para fornecer uma compreensao
abrangente da diversidade étnico-racial presente no DF, sendo essencial para orientar politicas
publicas e promover a equidade e inclusao social.

Em relagdo ao perfil socioecondmico dos moradores do Distrito Federal, segundo o
Codeplan (2021), a estimativa é de 3.010.881 pessoas. Segundo a pesquisa, a maioria dessas
pessoas (989.578) sdo classificadas como de classe média baixa, seguida pela classe baixa
(852.217); classe média alta (624.654); e classe alta (544.432). Esse estudo mostra ainda que
entre as RAs do DF, Aguas Claras, Jardim Botanico, Lago Norte, Lago Sul, Park Way, Plano
Piloto e Sudoeste/Octogonal ocupam o podio de regides com maior renda. Em seguida, temos
Arniqueira, Candangolandia, Cruzeiro, Guara, Nucleo Bandeirante, Setor de Industria e
Abastecimento, Sobradinho, Taguatinga e Vicente Pires que compreendem aquelas com renda
média alta.

Por outro lado, as areas com renda média baixa, segundo o estudo da Codeplan (2021),
apontam Ceilandia, Gama, Riacho Fundo, Samambaia, Santa Maria e Sobradinho Il. Enquanto

isso, as regides com renda mais baixa incluem Brazlandia, Fercal, Itapod, Paranoa, Planaltina,
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Recanto das Emas, Riacho Fundo Il, Sdo Sebastido, Setor Complementar de Industria e
Abastecimento-Estrutural, Sol Nascente/Por do Sol e Varjao.

Sendo assim, esse estudo nos mostra que embora continue crescendo, o DF ainda nédo
consegue oferecer possibilidade de igualdade para seus moradores. A pesquisa do Codeplan
(2021) exp0e ainda que as escolas publicas de ensino sdo mais frequentadas por pessoas de
baixa renda com idade entre 4 e 24 anos (88,1%) e pelas de classe média baixa (80,2%). O
percentual cai para 56% no caso de moradores com renda média alta; e para 27,5% entre os de
alta renda. Esse levantamento retrata o que é vivenciado na sala de aula que precisa ser espaco
de acolhimento de toda essa diversidade étnico-racial, socioecondmica e, paralelo a isso tudo,
encontramos o0s professores que buscam, com seus saberes docentes, formas de oferecer uma

educacdo que inclua a todos.

3.2.2 Conhecendo a Ceilandia

Ceilandia é uma Regido Administrativa do DF que apresenta um quadro particular, pois
foi criada em decorréncia de um grande projeto de relocacdo da populacdo que morava em areas
nédo regulares por meio da Campanha de Erradicacdo de Invasdes (CEI) em 1971. A sigla da
campanha deu origem ao seu nome: CEI + landia (terra). Quando iniciou a transferéncia, havia,
aproximadamente, 82.000 moradores das “invasdes” do IAPI, das Vilas Tenoério, Esperanca,
Bernardo Say&o e Colombo, dos morros do Querosene e do Urubu e Curral das Eguas e Placa
das Mercedes (CODEPLAN, 2022)

A Regido Administrativa Ceilandia continua crescendo e segundo a PDAD 2021
apresenta uma populagdo urbana de 350.347 pessoas, sendo 52,6% do sexo de nascimento
feminino. A idade média é de 34,3 anos.

No ambito da interseccionalidade, esse estudo demonstra o quanto é relevante
considerar ndo apenas a orientacdo sexual ou identidade de género individualmente de uma
populacdo, mas também as interacbes complexas que existem entre essas dimensfes de
identidade. Além disso, a falta de divulgacdo dos resultados sobre identidade de género
atribuida a pesquisa devido a insuficiéncia de amostragem destaca a necessidade de politicas e
estudos com praticas mais inclusivas, que levem em consideracdo a diversidade e a
complexidade das identidades de género, pois esses dados poderdo contribuir para melhorar a
formulacgdo de politicas e intervencBes que abordem as necessidades da populacdo de forma

mais eficaz e inclusiva.
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No referente a raca/cor da pele da populacdo residente em Ceilandia, verificou-se,
durante a pesquisa do CODEPLAN (2021)*, que a resposta mais comum foi parda, para 45,8%
dos moradores, esses aspectos sdo refletidos na sala de aula, como veremos mais adiante.

Observe o gréfico a seguir:

Imagem 16 - Destrui¢do da populagéo por raga/cor da pele, Ceilandia, 2021
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Fonte: CODEPLAN/DIEPS/CEREPS/PDAD, 2021.

Segundo os dados indicados pelo CODEPLAN (2021), onde 45,8% da populacéo
autodeclarou-se como parda, a intersecdo entre raga, classe social e demais aspectos que
envolvem a questdo identidade desempenha um papel relevante no espago escolar e entre as
criancas. Demonstra, ainda, que essa predominancia da identidade parda ressalta a necessidade
de uma abordagem interseccional ao avaliar os desafios enfrentados pelas criangas dessa
comunidade em seu processo de alfabetizagéo.

Quando falamos da interseccionalidade, destacamos a importancia de considerar 0s
diversos aspectos da identidade presente neste contexto em que a escola esté inserida ao analisar
questBes educacionais. Observa-se que Ceilandia, onde a identificacdo parda é proeminente,
provoca entender como essa identidade racial se cruza com fatores como género, acesso a
recursos educacionais e condi¢fes socioecondmicas. A compreensdo dessas interseccdes é
fundamental para pensar e identificar como as desigualdades especificas podem afetar a
alfabetizacdo das criangas, bem como entender essas demandas para desenvolver politicas e
programas que abordem de forma abrangente as necessidades desses grupos especificos.

Dessa forma, a nossa opc¢do por desenvolver a pesquisa em uma Escola Classe de

Ceiléandia justifica-se pelo fato dessa comunidade abranger diferentes identidades étnicas e

16 para mais informag@es sobre o tema, consulte a Nota Técnica Género e Orientacdo Sexual no DF-um olhar
inclusivo.  Disponivel em: https://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/03/NT-Genero-e-
Orientacao-Sexual-no-DF-um-olhar-inclusivo.pdf
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culturais e, mesmo estando situada em uma classe média baixa, estd marcada por uma riqueza
de experiéncias e diversidades.

Além disso, a escola em questdo apresenta carater publico e possui um avanco
significativo no proprio indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) mantendo-se
em uma posicdo de destaque em relagdo as demais escolas na cidade em que reside durante o
ano de 2021, desempenhando um trabalho de qualidade e devolvendo para a sociedade em sua
maioria estudantes com um oOtimo desempenho escolar. Observe o desempenho dessa

instituicdo em relagdo ao IDEB:

Imagem 17 - Evolugdo do IDEB da EC Cantinho do saber
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Fonte: IDEB 2021, INEP.

E importante destacar que, embora o resultado do IDEB seja um dos critérios de selecéo
da instituicdo, essa escolha ndo se baseou exclusivamente em uma pontuacdo quantitativa. A
decisdo foi fundamentada na convic¢do de que uma escola que tenha alcangado um alto indice
na avaliacdo de desenvolvimento provavelmente mantém um trabalho pedagdgico de
exceléncia. 1sso porque, conforme constatamos durante a realizacdo da nossa pesquisa, 0 éxito
tanto do estudante quanto da escola esta intrinsecamente relacionado a praxis no ambiente
escolar. Conforme o indice de aprendizado apresentado no IDEB.

Portanto, foi possivel verificar que o campo de pesquisa selecionado apresenta um 6timo
nivel de aprendizado entre os estudantes e um baixo indice de reprovagdo. Além disso, oferece
um espaco propicio para o compartilhamento de conhecimentos e a implementacéo de diversas

estratégias pedagdgicas que sdo objetos de estudo nesta pesquisa.

3.2.3 Escola Classe Cantinho do Saber

A Escola Classe Cantinho do Saber de Ceilandia foi inaugurada no dia 12 de dezembro

do ano de 1978. Desde entdo, adotou as diversas modalidades de ensino propostas pela SEEDF,
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para atender sua clientela de estudantes, ofertando aula nos turnos matutino e vespertino. A

escola situa-se na Regido Administrativa de Ceilandia-DF consoante 0 mapa a seguir:

Imagem 18 - Mapa 2 - Localizagdo da Escola Classe Cantinho do Saber na RA de Ceilandia-
DF, 2023
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Fonte: IBGE (2019). Elaboracéo: Nascimento e Silva (2023).

Conforme o Censo Escolar 2022, promovido pelo INEP, a Escola Classe Cantinho do
Saber atendeu no ano de 2022 um quantitativo de 195 estudantes da Educacédo Infantil, 467
estudantes dos Anos Iniciais e 17 da Educacdo Especial. A equipe dessa instituicdo é formada
por uma diretora, uma vice-diretora, trés coordenadoras pedagdgicas, 34 professores, sendo eles
06 efetivos e 28 professores em contratado temporario, além dos demais funcionarios.

Assim como as demais escolas do DF, a partir de 2005 a Escola Classe Cantinho do
Saber passou a ser Escola Inclusiva atendendo turmas de Classe Comum Inclusiva e Classe de
Integracdo Inversa, além da Classe Especial com suas possiveis redu¢fes no nimero de
estudantes atendidos por turma, visando a incluséo de pessoas com deficiéncia (PcD).

Ademais, a Escola Classe Cantinho do Saber criou uma identidade, considerando os
esforgcos envolvidos na consolidacdo de acdes pedagdgicas que promovessem a alfabetizacao
qualitativa dos estudantes que dela fizeram parte. Dessa forma, percebe-se que a instituicdo
demonstra uma crescente procura por matriculas solicitadas por parte dos ex-alunos da Escola,
hoje pais de familia que reconhecem o trabalho desenvolvido pela institui¢do, escolhendo-a



138

para oportunizar também a educacéo aos seus filhos (Projeto Politico Pedagdgico Escola Classe
Cantinho do Saber, 2023, p. 8).

A Escola Classe Cantinho do Saber de Ceilandia tem por missdo planejar, executar,
avaliar e replanejar as agdes constantes na educacdo considerando de suma importancia tais
acOes para minimizar discrepancias e encontrar estratégias mais eficientes visando melhorar a
qualidade da educacdo oferecida no Distrito Federal e, principalmente, na prdpria unidade
escolar. Além disso, busca promover um conhecimento universal e sistematizado, considerando
a instituicdo sistematizadora do saber, em cumprimento a sua funcéao social, buscando fomentar
acoes que levem a producdo e socializagdo do conhecimento na construcdo da cidadania
almejada. Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola afirma que,

Diante disso, conforme consta no curriculo em movimento, enfatizar os termos
usualmente utilizados pela sociedade: cidadania e educagdo em e para os direitos
humanos, deve integrar as acGes escolares com a finalidade de que a comunidade
escolar que comunga do mesmo espago se reconheca como sujeitos de direitos,
capazes de exercé-los e promové-los a0 mesmo tempo, em que respeitam o direito do
outro. Desenvolvendo a sensibilidade ética nas relacdes interpessoais e com todas as
formas de vida. A finalidade da Educacéo em e para os direitos humanos € a formagéo
para a vida e convivéncia (Distrito Federal, 2022a, p.26).

Portanto, o trabalho pedagdgico desenvolvido pela Escola Classe Cantinho do Saber de
Ceilandia vem sendo construido, entre outras estratégias, para promover a realiza¢ao de estudos
na formacdo continuada dos seus professores. Os profissionais de educacdo da instituicdo
buscam atualizar e aprimorar sua praxis pedagogica realizando cursos oferecidos pela Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo (EAPE/SEEDF) ou por entidades
educacionais afins. Aliado a isso, evidencia-se frequentemente na instituicdo a avaliagdo do
trabalho pedagdgico, ocasido em que se apontam as fragilidades e os avancos no processo de
ensino e aprendizagem, tornando-se foco para a busca de estratégias que minimizem as barreiras
identificadas no processo.

A escola busca com essas agdes e por meio de um trabalho coletivo com a comunidade
escolar proporcionar formacdo para aléem de transmissdo dos conhecimentos, promovendo
espaco de convivéncia entre as pessoas, visando a cultura de paz, o respeito a diferenca, para

compreender a individualidade dos estudantes e preparando-os para a vida em sociedade.

3.3 Participantes

Para a escolha dos participantes da pesquisa, foram definidos os seguintes critérios:

vinculo empregaticio ou temporario na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF);
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tempo minimo de um més de docéncia na classe de alfabetizacdo, por entendermos ser esse
periodo satisfatorio para demonstrar os saberes docentes que dominam em relacdo a praxis
pedagogica na alfabetizacéo.

Esses critérios foram necessarios para ampliar as possibilidades de identificacdo dos
elementos mobilizadores dos saberes e das praticas pedagogicas alfabetizadoras, pois como
afirma Tardif (2000, p. 20), “[...] para os professores, nem sempre ¢ facil teorizar sobre a sua
pratica e formalizar seus saberes que eles veem como pessoais, tacitos e intimos.”. Assim, 0S
dados coletados tornaram-se relevantes para compor o debate acerca dos saberes docentes na
praxis pedagogica no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA).

A pesquisa contou com 14 (quatorze) participantes, sendo 5 professores do 1° ano, 4
professores do 2° ano e 5 professores do 3° ano do BIA, da Escola Classe Cantinho do Saber
de Ceilandia. Apresentaremos a seguir os procedimentos usados na analise dos dados durante a

pesquisa.

3.4 Procedimentos e instrumentos utilizados para a coleta de dados

A coleta de dados representa uma importante etapa da pesquisa. Por meio dela, foi
possivel reunirmos informagBes fundamentais para os resultados da investigacdo sobre a
problemética que desencadeou este estudo (quais saberes docentes orientam a praxis
pedagdgica necessaria ao professor alfabetizador?). De acordo com Creswell (2010), é na etapa
da coleta de dados que o pesquisador estabelece os limites para o estudo, seja por meio de
observagdes, documentos, ou materiais visuais, entrevistas estruturadas ou semiestruturadas,
utilizando-os para o registro de suas informagdes.

Dessa forma, buscamos elaborar nosso caminho metodoldgico visando selecionar
instrumentos e procedimentos gque estabelecessem um dialogo adequado com nosso objeto de
estudo para abordar suas particularidades. Diante da complexidade do objeto de estudo e dos
objetivos propostos, houve a necessidade de combinar mais de uma técnica para coleta de
dados?’.

Portanto, nesse momento, procederemos a indicacdo daqueles que utilizamos com vista

ao desenvolvimento de nossa pesquisa. Neste estudo, além do levantamento bibliografico,

17 Qutro elemento que mostra 0 avango das pesquisas é a combinacio de diferentes formas de coleta de dados.
Muitos pesquisadores associam a entrevista com o0 exame de documentos, outras vezes com questionario ou com
observagdo. Tal variedade de fontes de coleta indica uma abordagem mais ampla das questdes sobre formagéo
de professores, 0 que traz maior riqueza para a area (André, 2010, p. 180-181).
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foram utilizados, como ferramentas de coleta de dados, pesquisa documental, questionario,

observacdo ndo participante e os Grupo Focais.

3.4.1 Estudo bibliografico e documental

Para a construcdo das informagdes empiricas, iniciamos com o estado do conhecimento
(teses, artigos, dissertagdes de variadas bases cientificas) para verificar as produgdes
académicas acerca da tematica estudada conforme apresentado na primeira secdo deste estudo.
Desenvolvemos, também, um estudo bibliogréfico (livros, portais e repositdrios) com foco em
analisar o historico da alfabetizacéo e dos letramentos no Brasil e no Distrito Federal, tendo em
vista entender as bases tedricas, politicas e os métodos que subsidiaram, ao longo de décadas,
esses dois processos, bem como reafirmar a relevancia desses conceitos frente aos saberes dos
professores alfabetizadores.

Ademais, outro instrumento de coleta utilizado foi a pesquisa documental®®, elegendo
como material de estudo o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola selecionada devido
fornecer dados sobre o contexto, principios filoséficos e pedagdgicos da instituicdo. Em relacéo
ao PPP, Carvalho (2004) afirma que

[...] pode ser considerado como a ‘carteira de identidade' da escola, evidenciando os
valores que cultua, bem como o percurso que pretende seguir em busca de atingir a
intencionalidade educativa. Espera-se que prevaleca o propdsito de oferecer a todos,
igualdade de oportunidades educacionais, 0 que nao significa, necessariamente, que
as oportunidades sejam as mesmas e idénticas para todos (Carvalho, 2004, p. 156-
157).

Sobre esse tema, Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 345-346) destacam que o projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) "reflete as intencdes, 0s objetivos, as aspiracdes e 0s ideais da equipe
escolar, tendo em vista um processo de escolarizagdo que atenda aos estudantes”. A escolha
desse documento possibilita uma compreensdo mais ampla sobre o contexto escolar no qual os
saberes docentes se manifestam. Destacamos que por ndo ser foco deste estudo, foram
selecionados alguns itens do PPP que tinham relacdo com a pesquisa.

Foram analisados os itens relacionados a:
v composicdo do quadro de professores da escola;

Vv histérico da escola;

18 para André e Ludke (2018), a pesquisa documental é uma técnica valiosa em pesquisas qualitativas, seja para
complementar outras técnicas de coleta de dados ou para desvelar novos aspectos do estudo. Para as autoras, “os
documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam
afirmagoes e declaragdes do pesquisador” (André; Ludke, 2018, p .45).
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v praticas pedagdgicas.

Os temas analisados nos ajudaram a entender as bases filoso6ficas da escola e seu papel,
a importancia da participacdo da comunidade na elaboragdo do PPP e como a escola conduz o
processo central de ensino-aprendizagem, bem como a formacdo continuada dos professores.
A relacdo entre o contexto da escola e o conhecimento dos professores € crucial, ja que o
conhecimento docente ndo existe isoladamente, mas esta ligado tanto aos aspectos pessoais dos
professores quanto as diferentes realidades escolares (Tardif, 2002, p. 11).

Posterior a fase de estudo bibliografico, documental e a delimitacdo dos elementos-
chave para o estudo, como a escolha da instituicdo e dos sujeitos desse espaco, demos inicio
aos contatos iniciais para a entrada em campo, da seguinte maneira:

a) solicitacdo a SEEDF para autorizagdo da pesquisa (Memorando de autorizagdo da
pesquisa - Anexo A);
b) contato presencial com a equipe gestora da escola selecionada (Aceite
institucional-Apéndice A);
c) contato virtual com as participantes do estudo (Termo de consentimento -
Apéndice B).
Reforcamos que, diante do estudo sobre os saberes docentes, buscou-se ampliar o olhar

para além da sala de aula, dentro dos limites que este trabalho se propde.

3.4.2 Questionario

Com base em nossos objetivos, diante da necessidade de conhecer 0s sujeitos
participantes da pesquisa e de entender o que eles compreendem como saberes docentes, Nn0sso
objeto de estudo, aplicamos o questionario (Apéndice C) com os referidos sujeitos. Com efeito,
¢ importante considerar que o questionario “é um instrumento de coleta de dados com questdes
a serem respondidas por escrito sem a intervencao direta do pesquisador [...] e tem a vantagem
de poder ser utilizado com muitas pessoas ao mesmo tempo” (Moroz; Gianfaldoni, 2006, p. 78-
79).

Por certo, foram aplicados o0s questionarios com perguntas abertas e fechadas (Apéndice
C) realizados com as 14 (quatorze) professoras alfabetizadoras da instituicdo pesquisada para
levantamento do perfil socioecondémico, formacdo inicial e tempo de experiéncia na
alfabetizagdo. Para Perovano (2014. p. 205), “os questionarios sdo os mecanismos de coleta de
dados mais conhecidos entre os pesquisadores e servem para coletar dados e informaces e para

medir ou entender as variaveis delineadas na pesquisa.”.
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Em respeito & preservagédo da identidade da instituicdo pesquisadas bem como a de cada
um dos participantes neste trabalho, eles foram identificados nos questionarios por P, assim: P.
Anbnima 1M, P. Andnima 2M, P. Anbnima 3M, P. An6nima 4M, P. Andnima 5M, P. Andnima
6M, P. Andnima 7M P, An6nima 8M e P. Anbnima 1V, P. Andnima 2V, P. Anénima 3V, P.
Anbénima 4V, P. Andnima 5V e P. AnGnima 6V.

Além disso, como afirma Rey (2005), o questionario nos permitiu produzir um corpo de
informacdes complementares sobre nosso objeto de estudo e sobre o grupo participante. Nessa
perspectiva, esse instrumento nos possibilitou tracar um perfil tanto daquilo que individuos
participantes da pesquisa entendiam a respeito dos saberes docentes, em como elencar

informac6es, quanto ao perfil profissional dos préprios professores alfabetizadores.

3.4.3 Observacdo em sala de aula

Apos selecionar os participantes da pesquisa, iniciamos 0s primeiros contatos com as
professoras para confirmar sua participagdo no estudo. Reconhecendo a importancia de
compreender os conhecimentos e saberes utilizados pelas professoras, na pratica, entendemos
que acessando a sala de aula estariamos no contexto em que ocorrem essa dinamica entre o
conhecimento tedrico e a pratica docente.

Nesse contexto, concordamos que seria essencial investigar de perto as rotinas das salas
de aula onde as préaticas pedagogicas sdo aplicadas, visando uma melhor compreensdo dos
saberes necessarios ao professor alfabetizador durante o processo de alfabetizacao das criancas.

Por conseguinte, ap0s 0s primeiros contatos com as professoras para confirmar sua
participacdo e entender seus perfis, procedemos a observacao das aulas e suas abordagens de
ensino, com o intuito de identificar as praxis pedagdgicas que orientam os saberes desses
profissionais. Ressaltamos que as professoras do BIA foram convidadas para participarem
espontaneamente dessa fase da pesquisa, sendo que sete das quatorze professoras do Bloco
demonstraram interesse em contribuir e, portanto, as observag6es foram realizadas nessas salas.
Destacamos gue nosso objetivo ndo foi descrever passo a passo sobre o que foi observado nas
aulas, mas utilizar os dados coletados para embasar tanto as discussées dos dados como na
elaboracéo do produto educacional.

Defendemos a relevancia desse método em nossa pesquisa, baseando-nos na abordagem
de Vianna (2003, p. 16), que argumentam que a observacao oferece descri¢des detalhadas de
eventos, pessoas, acdes e objetos em um contexto especifico. Isso ocorre porque, conforme

destacado, na observacdo, utilizamos todos 0s nossos sentidos para reconhecer e registrar



143

eventos, ndo apenas a Visdo, pois informagdes relevantes podem ser captadas atraves da
audicao, do tato e do olfato.

Assim sendo, entendemos que a observacéo direta, sem intermediacdo de terceiros, nos
permitiu registrar as praticas dos professores no momento em que ocorreram, focando em
aspectos relevantes para nossos objetivos de pesquisa, gracas a sua flexibilidade (Vianna,
2003). Outrossim, a observagdo proporcionou uma maior interagdo com os participantes da
pesquisa, permitindo uma compreensdo mais ampla das praticas que norteiam seus saberes.

Em seguida, iniciamos as observacdes!® das aulas que envolveram seis professoras
alfabetizadoras que se voluntariaram para participar dessa parte da pesquisa. Nesse sentido,
realizamos a observacdo no total de doze dias, sendo duas aulas na sala de cada professora,
conforme o calendario da escola, durante o periodo de novembro a dezembro 2023.
Ressaltamos que a pesquisadora desempenhou o papel de pesquisador ndo-participante?, pois,
segundo Ludke e André (1986, p. 29), buscou-se ndo provocar muitas alteracdes no
comportamento das professoras e dos estudantes.

Salientamos que, a principio, pretendiamos realizar semanas completas de observacao,
0 que ndo foi possivel devido a feriados, pontos facultativos, substituicdo da professora
alfabetizadora em um dia da semana para descanso da voz, abonos tirados por duas das
alfabetizadoras devido a problemas pessoais. Sendo assim, a observagdo concluida em vinte
cinco dias.

Destacamos, também, que as observacdes realizadas nas salas de aula foram registradas
no diario de campo e por meio de fotografia (acervo da pesquisadora). No que se refere ao diario
de campo, reforcamos que ele foi essencial para auxiliar na contextualizacdo dos dados gerados
e no entendimento daquilo que foi observado nas praticas pedagdgicas desses profissionais
participantes da pesquisa. Isso ressalta a importancia desse instrumento tanto de registro quanto

para a analise do trabalho de campo (Barros; Lehfeld, 2007).

19 Observar um "fendmeno social” significa, em primeiro lugar, que determinado evento social, simples ou
complexo, tenha sido abstratamente separado de seu contexto para que, em sua dimensdo singular, seja estudado
em seus atos, atividades, significados, relacBes etc. Individualizam- se ou agrupam-se os fendbmenos numa
realidade que ¢ indivisivel, essencialmente para descobrir seus aspectos, aparéncias e mais profundos, até captar,
se for possivel, sua esséncia numa perspectiva especifica e ampla, ao mesmo tempo, de contradi¢des,
dinamismos, de relagdes etc. (Trivifios, 1987, p. 153).

20 Na observagdo ndo-participante, o pesquisador toma contato com a comunidade, grupo ou realidade estudada,
mas sem se integrar a ela: permanece de fora. Presencia o fato, mas néo participa dele; ndo se deixa envolver
pelas situacdes; faz mais o papel de espectador. Isso, porém, ndo quer dizer que a observacao ndo seja consciente,
dirigida, ordenada para um fim determinado. O procedimento tem carater sistematico (Lakatos; Marconi, 2003,
p. 193).
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3.4.4 Grupo Focal

Outro método empregado neste estudo com as professoras alfabetizadoras da Escola
Cantinho do Saber de Ceilandia foi o Grupo Focal. Reconhecido como uma técnica valiosa para
aprofundar a compreensdo de uma realidade especifica, facilitando a autorreflexdo e a
identificacdo das representacdes sociais dos grupos humanos. Ressalta-se que, nas institui¢coes
escolares, esse recurso € uma ferramenta eficaz para envolver o corpo docente, permitindo a
identificacdo, a avaliacdo e a introdugdo de novas ideias no contexto educacional (Gondim,
2002). Dessa forma, trouxemos tal recurso para compor o debate acerca dos saberes docentes e
a préxis pedagogica no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) e as professoras alfabetizadoras.

Os Grupos Focais foram realizados na Escola Classe Cantinho do Saber de Ceilandia no
dia seis de dezembro de 2023, nos turnos matutino e vespertino, durante o horario de
coordenacdo pedagogica das professoras. Ressalte-se que essa data foi previamente combinada
com as participantes e a equipe gestora. O encontro teve duragdo de duas horas e meia,
envolvendo o tempo estimado de trinta minutos para preenchimento e assinatura do TCLE e
Termo de autorizacdo para utilizacdo de imagem e som de voz para fins de pesquisa, lidos
coletivamente, e duas horas para participacdo no Grupo Focal. De acordo com Gatti:

Visando abordar questdes em maior profundidade, pela interacdo grupal, cada Grupo
Focal ndo pode ser grande, mas também ndo pode ser excessivamente pequeno,
ficando sua dimensdo preferencialmente entre seis e 12 pessoas. Em geral, para
projetos de pesquisa, o ideal é ndo trabalhar com mais de dez participantes. Grupos
maiores limitam a participacdo, as oportunidades de trocas de ideias e elaboracdes, o
aprofundamento no tratamento do tema e também os registros (Gatti, 2005, p. 22).

Outrossim, o Grupo Focal permite compreender processos de construcdo da realidade
por determinados grupos sociais, a partir dessa técnica é possivel perceber que os envolvidos
geram uma energia que resulta em maior diversidade e profundidade de respostas, € possivel
também compreender comportamentos e atitudes, bem como as praticas diarias, acdes e reacoes
a fatos e acontecimentos (Gatti, 2005; Johnson, 1994).

Para registrar o trabalho com o Grupo Focal, foi utilizada a gravacdo de audio com a
autorizacdo prévia dos sujeitos participantes. O documento de autorizacdo também foi assinado
antes de ser iniciado o Grupo Focal. Com roteiro semiestruturado (Apéndice D), os Grupos
Focais foram realizados com 7 (sete) professoras de alfabetizacdo do turno matutino e 7 (sete)
do vespertino, envolvendo todos os professores atuantes no Bloco de Alfabetizacdo da escola e

teve como foco a formacao inicial e a pratica pedagogica alfabetizadora.
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Os dados coletados durante a realizagdo dos Grupos Focais tiveram a desgravacao e
transcricdo dos audios por meio do aplicativo Reshape, e somente a pesquisadora teve acesso
aos dados levantados a partir da pesquisa. Nessa fase da pesquisa, buscamos identificar os
saberes docentes que esses profissionais consideram importantes para sua atuacdo pedagdgica
considerando suas respostas.

O Grupo Focal do matutino foi realizado em uma sala de aula que estava vazia naquele
dia, e o do turno vespertino foi realizado na sala de Coordenacdo Pedagogica da escola que foi
reservada para esse estudo no horario e data previamente agendada com a Direcdo da escola.
Estiveram presentes as professoras participantes do Grupo Focal identificadas como P1, P2, P3,
P4, P5...P14. A cada momento de participacdo durante o Grupo Focal, as professoras utilizaram
plaquinhas com essa representacdo como forma de identificacdo e foram orientadas a néo
pronunciar o proprio nome nem das colegas para garantir o sigilo das participantes. Dois dias
antes da realizacdo do Grupo Focal, a pesquisadora enviou um post de WhatsApp relembrando
0 convite para que a Direcdo encaminhasse as professoras alfabetizadoras da escola. A opgao
por dois Grupos Focais deu-se devido a impossibilidade de reunir todas as professoras no
mesmo horario.

Além dos dados dos questionarios e dos Grupos Focais aplicados com as professoras
alfabetizadoras, traremos, em nossa analise, dados encontrados nas observacbes das aulas

realizadas no contexto escolar.

3.5 Procedimentos utilizados para a analise dos dados

Esta pesquisa utilizou a Anélise de Conteldo tematica como técnica para analisar 0s
dados evidenciados nos questionarios e nos Grupos Focais. Os dados construidos ao longo do
processo foram tabulados conforme a Analise de Conteddo desenvolvida por Bardin (2011),
gue tem como ponto de partida a mensagem e permite ao pesquisador realizar inferéncias sobre
os elementos da comunicacdo. A Analise de Contetdo € definida por Bardin (2011) como:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes producdes/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens.
(Bardin, 2011, p. 44).

O conjunto de técnicas elaboradas por Bardin (2011) permite interpretar as mensagens,
compreendendo o que elas significam, ultrapassando o entendimento comum. Para Gibis

(2009), o processo de transcricdo da entrevista ou outras técnicas demanda tempo e esforco, e
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pode ser feito pelo préprio pesquisador ou por um transcritor, manualmente, ou mediante um
software.

O importante, nesta etapa da pesquisa, € que 0 pesquisador procure sistematizar
categorias para andlise dos dados com maior confiabilidade quanto a preservagdo do sentido
original das respostas dos participantes para evitar equivocos. Nesse trajeto, Bardin (2011, p.
148-149) indica que “[...] a partir do momento em que a Andlise de Conteudo codifica o seu
material, deve produzir um sistema de categorias. A categorizacdo pretende fornecer, por
condensagdo, uma representagdo simplificada dos dados brutos”. Partindo desse principio,
realizamos o levantamento dos cAdigos e a analise das categorias de forma que contribuissem
diretamente com a pesquisa.

Dessa forma, a Andlise de Contedo permite uma descri¢do sistematizada e qualitativa,
facilitando a interpretacéo dos dados e informacdes. De acordo com Bardin (2011), para realizar

uma andlise, é necessario seguir estas trés etapas consoante ao esquema abaixo:

Imagem 19 - Analise de Conteldo, Bardin 2011

]/ Dy 2y TRATAMENTO
ANALISE A
B B RESULTADOS
Dl: Momento em que o

A % e 5 material é separado de
CO:\T]:L DO acordo com os objetivos da
pesquisa. Criam-se eixos
que permitam ou ndo uma
l futura analise.

EXPLORACAO
DO
CONTEUDO

Nesta etapa os dados sdo tratados. Faz-se
necessario, neste momento, o dominio do
referencial tedrico, pois o material sera analisado
com base nas teorias defendidas durante a pesquisa,
e isso possibilitard as inferéncias necessarias.

Fonte: Adaptado Bardin (2011)

1. A Pré-andlise: constitui a fase da organizagdo, é o primeiro contato com o0s
documentos, entrevistas e materiais. Inicialmente, tentou-se sistematizar as concepgoes
relacionadas aos objetos da pesquisa. Esse processo foi composto pela transcricdo das
entrevistas dos Grupos Focais e dos questionarios realizados com as professoras

alfabetizadoras. Depois da transcrigdo, efetivou-se a "leitura flutuante™ que permitiu uma



147

relacdo com o conteudo das mensagens. Nesse momento, ao realizamos a “leitura flutuante”

utilizamos as regras de:

e exaustividade: os Grupos Focais foram transcritos na integra e de forma cuidadosa;

e representatividade: os Grupos Focais foram representados por professores do
Bloco Inicial de Alfabetizacdo (1° ao 3° ano dos anos iniciais) dos turnos matutino
e vespertino;

e homogeneidade: tanto 0s questionarios quanto 0s Grupos Focais foram realizados
com pessoas com caracteristicas profissionais semelhantes (professoras
alfabetizadoras);

e pertinéncia: os instrumentos utilizados para a coleta de dados tiveram o propdsito

de contribuir na busca por respostas aos objetivos desta na pesquisa.

2. Exploracéo do material: "Essa fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em
operagdes de codificacdo, decomposicdo e enumeracdo, em funcdo, das regras previamente
formuladas.” (Bardin, 2011, p. 131). Essa fase se constituiu pela composigao das "unidades de
registro” por meio do recorte pensado nos questionarios e nos Grupos Focais, atribuindo um
codigo para cada mensagem. Esses codigos foram agrupados por semelhancas e formaram as
categorias e as unidades de registros que serviram de base para a interpretacao dos dados. Nesse
processo, foi considerada a quantificacao de palavras e termos. Também foi relevante observar
a quantidade de ocorréncias, assim como a relacdo entre os saberes docentes que orientam a
praxis pedagogica dos professores.

3. Tratamento dos dados obtidos e interpretacdo: essa fase se constitui da teorizagao
dos dados, permitindo estabelecer um quadro de resultados. As categorias sao analisadas e 0s
resultados ganham significado e validade. Nessa fase é possivel visualizar os resultados
significativos da pesquisa, revelando o contetdo subentendido.

Dessa maneira, as questdes das entrevistas dos Grupos Focais realizados na pesquisa
foram elaboradas dividindo as questfes em quatro categorias iniciais que abrangem a temaética,
0 interesse de andlise e visam averiguar algumas hipOteses as quais acompanham o
desenvolvimento e o intuito deste estudo. Conforme afirma Franco (2018, p. 57), “[...Juma
hipdtese é uma afirmacao provisoria que nos propomos verificar (confirmar ou néo), recorrendo
aos procedimentos de analise”.

Sendo assim, optamos por utilizar como unidade de analise o tema que, de acordo com

Bardin (2011, p. 222), “A andlise tematica ¢ transversal, isto €, recorta o conjunto das
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entrevistas mediante uma grade de categorias projetadas sobre os contetidos”. Nesse sentido,
na secao a seguir, apresentamos a constituicao das categorias e 0s temas que serdo analisados e

discutidos posteriormente.
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4 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, delineamos a constituicdo das categorias e analisamos alguns dados
pertinentes identificados durante esse processo, examinando detalhadamente sua composicao.
Em seguida, procederemos com a analise dos dados coletados e a discussdo dos resultados
obtidos nesta pesquisa, visando proporcionar uma compreensao mais aprofundada sobre o tema

em questao.

4.1 Formacéao das categorias

Para confirmar ou ndo o que motivou nosso interesse e dedicagdo para entender e
investigar essa tematica foram organizadas as questdes do roteiro dos Grupos Focais realizados
durante a pesquisa que compuseram trés categorias iniciais, a saber: o perfil do professor
alfabetizador, os saberes pedagdgicos presentes na préatica alfabetizadora dos professores
atuantes no BIA e a influéncia da formacdo continuada na préxis pedagdgica do alfabetizador.

Ao iniciar a Pré-andlise, apos a leitura minuciosa e a organizagdo dos dados coletadas,
emergiram termos e expressdes que serviram como base para analisar as categorias iniciais
evidenciadas. Essa etapa foi fundamental no processo de analise qualitativa, pois permite a
sistematizacdo e a estruturacdo dos dados coletados.

Conforme evidenciado no estudo, as categorias sdo essenciais para a compreensao dos
saberes docentes dos professores alfabetizadores, oferecendo resultados relevantes sobre as
percepcdes e 0s conhecimentos desses profissionais. No Quadro 15 a seguir, exibimos os temas
levantados durante a anélise das entrevistas realizadas com os professores alfabetizadores:

Quadro 15 - Temas e ocorréncias

EIXOS DA PESQUISA
- SABERES DOCENTES - RELACAO - ALFABETIZADORES ‘
TEMAS Grupo Focal Grupo Focal Ocorréncias
Professores do Professores do
matutino vespertino
(ocorréncias) (ocorréncias)
formagao continuada 27 18 45
desafios na educacdo 16 6 22
dificuldade financeira 0 1 1
realizacdo profissional 7 5 12
parceria 12 15 27
desvalorizagdo profissional 2 4 6
formacao inicial 7 4 11
experiéncia 19 3 22
alfabetizacdo 9 22 31
influéncia de professores 3 3 6
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Influéncia da familia 9 19 28
PNAIC 3 2 5

amor a profissdo 3 25 28
outra profissao 1 10 11
gratificacdo 3 1 4
praxis 7 0 7
politicas publicas 6 1 7
saberes docentes 4 0 4
escolha pela docéncia 2 3 5
magistério 1 1 2
pedagogia 2 7 9
influéncia de colegas 1 2 3
ensino especial 0 1 1
escola publica 0 4 4
escola particular 2 11 13
valorizacdo profissional 4 1 5
defasagem 3 5 8
letramento 16 7 23
metodologia 5 14 19
método 0 3 3
empatia 0 6 6
pandemia 1 1 2
multiletramento 2 0 2
educacao 2 0 2

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Apos o levantamento dos temas, demos inicio a organizacao, a classificacdo e ao
agrupamento de mensagens, frases e(ou) palavras similares, com o intuito de enumera-las e
fazer um recorte das principais verbalizacdes identificadas nos Grupos Focais e nos
questionarios. A partir do tratamento das informacdes relativas aos temas chegamos as

categorias intermediérias.

Quadro 16 - Categorias intermediérias

Categoria A s o
. goria Ocorréncia Verbalizacoes (recortes exemplificadores)
intermediarias
Influéncia na escolha 28 “Eu sempre quis ser professora, eu acredito porque na minha familia,
da profissédo por parte de pai, eu tenho muitas professoras na minha familia, tenho

dois tios que trabalham na rede, tinha outra tia que tinha uma escola,
entdo eu sempre fiquei em escola, desde sempre. E eu nunca pensei
em ser outra coisa que ndo fosse professora [...].” (P7).

Realizagéo 12 “Eu sou extremamente apaixonada pela minha profissdo, sou

profissional realizada. A gente tem alguns obstaculos no caminho, mas eu sou
extremamente realizada na minha profissaol...]” (P3).

Desafios na educacéo 22 “[...] porque néo ¢é facil, ¢ muito bom, s6 que todo o processo as vezes

é meio que dolorido por ndo ter o apoio da familia, por vocé ter
criangas na sua sala que precisa de uma consulta, precisa de um
atendimento, parte a sala, mas assim, por vezes por ndo ter um laudo,
ficam impossibilitadas de avangar, porque faz a diferenca.”.
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Amor a profisséo 28 “[...] principalmente turma de alfabetizag8o, que vocé vé o processo,
que vocé vé o avango da crianca, que vocé pega aquele menino que,
né? T4 iniciando, nenhuma letra ele reconhece, e no final ele est4
lendo, isso é méagico. E ai eu falo que quem esta com turminha de
alfabetizagdo é tudo. Todo ano essa magica acontece. E ai que o0 amor
parece que ele se renova. O prazer ai d& uma renovada, apesar de tudo
que acontece]...]” (P8).

Experiéncia na 22 “E eu falei, cara, tanto que eu ja judiei dessas criangas, quando eles
alfabetizacdo escreviam silabicamente, por exemplo, e eu achava que estava errado,
porque a nossa pratica, alids, a nossa aprendizagem é na pratica
mesmo. E ai eu falei, agora eu quero ficar, agora eu vou ficar aqui, eu
vou aprender [...]. (P14).

Metodologia 19 “[...] percebi ao longo desse tempo é que os meninos sdo diferentes,
eles aprendem de formas diferentes. Entdo, eu acho que é uma mistura
mesmo, pegando aquilo que € bom de cada método, método fonico, e
quando entra sempre na sala de aula a gente vai mesmo mudando
algumas estratégias para as criangas pra que elas adquiram o
comportamento que a gente quer.” (P8).

Formacéo 45 “[...]é de extrema importancia um alfabetizador com uma formacgao
continuada diferenciada, oferecer cursos, mas cursos que sejam relevantes, nao
cursos que a gente vai ficar 14 sentado sé ouvindo, porque é o que
acontece.” P3.

Alfabetizagéo 31 “[...] de pegar eles sem saber uma letrinha, um som, e do nada eles
estdo escrevendo palavras, frases, pequenos textos. Entdo, assim, o
primeiro ano tem espa¢co muito grande meu coragdo ai t6 gostando
bastante do segundo ano e assim, eu falo que eu tenho muito um
conflito com isso, que assim, do mesmo tanto que eu amo, eu vejo a
alfabetizagdo como padecer no paraiso.” (P7).

“Na alfabetizacdo em si a dedicagdo ¢é diaria.” (P1).

Letramento 23 “[...] Ler, escrever e compreender como fazer isso. Porque ndo ¢é
apenas decodificar. Tem muito trabalho nesse sentido [...].”
(P3).“Leitura do mundo, compreensdo do mundo.”(P2).

Pandemia 02 [..] eu vou pagar o quinto ano, s6 que lembrei da pandemia. Ai eu falei
assim, esses meninos do quinto ano, ndo véo ta legal. E ai eu falei,
ndo, vou pegar a alfabetizagdo.” (P7)

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Com as categorias intermediarias identificadas, observamos que alguns temas tiveram
um destaque significativo nas verbalizagcbes emitidas pelas professoras participantes da
pesquisa. Percebemos que o tema “Formagdo continuada” apresentou o maior numero de
verbalizacdes. Podemos inferir que esse dado demonstra o quanto a formacgéo dos professores
alfabetizadores é importante para o desempenho de suas fungdes.

Destacamos, ainda, que, considerando as ofertas e limitagdes dos cursos de formacéo,
os professores manifestam esperanca de que o0s centros formativos do Distrito Federal
promovam conquistas e avangos significativos nas praticas formativas, contribuindo para a
profissionalizacdo desses docentes. Observamos, também, que a Pandemia Covid-19 foi pouco
discutida durante a entrevista, embora representem um periodo que acarretou grandes

dificuldades no processo de alfabetizacdo das criancas. Conforme a fala do professor P7 "a



152

Pandemia tem deixado maiores reflexos nos estudantes que ja estdo cursando os anos fora do
ciclo de alfabetizacédo".

Dando continuidade ao estudo, no Quadro 17 apresentamos as categorias finais e as
subcategorias identificadas ap6s o tratamento dos dados, que analisaremos e discutiremos na

proxima segao.

Quadro 17 - Categorias finais e subcategorias

CATEGORIAS FINAIS

SUBCATEGORIAS

Categoria 1:Perfil do alfabetizador

De que profissional estamos falando?

Experiéncias pessoais que influenciaram a escolha da profissdo
docente.

Aspectos que proporcionam realizagdo no exercicio da profissdo de
alfabetizador.

Categoria  2:
letramentos

Alfabetizacdo e

Alfabetizacdo e letramentos para o desenvolvimento integral das
habilidades de leitura e escrita.
Multiletramento.

Categoria 3: Os saberes pedag6gicos
presentes na pratica alfabetizadora dos
professores atuantes no BIA

Experiéncia nas praticas pedagogicas.
Dimensdes psicoldgicas, psicolinguisticas,
linguisticas na alfabetizag&o.

sociolinguisticas e

Categoria 4: Influéncia da formacdo
continuada na préaxis pedagégica do

Formacdo inicial.
Formac&o continuada para professores alfabetizadores.

alfabetizador

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Na categoria 1 - Perfil do alfabetizador - destacamos informacdes colhidas na pesquisa
a respeito do perfil do professor alfabetizador, buscando compreender de maneira mais
profunda e abrangente as habilidades, os conhecimentos e as praticas que refletem esse
profissional no contexto educacional. Ressaltamos que para o reconhecimento do perfil desse
profissional levamos em conta ndo somente suas qualificagdes na area pedagdgica, mas também
0s aspectos importantes relacionados ao género, classe e raga considerando que a diversidade e
a representatividade sé&o fatores que influenciam na dindmica da educacao inclusiva e equitativa.

Na categoria 2 - Alfabetizacdo e letramentos - destacamos o entendimento que 0s
professores alfabetizadores apresentam em relacdo a alfabetizacdo, letramentos e o
multiletramento no BIA, buscando entender como esses professores aplicam esses conceitos na
sala de aula. Discutimos também como os saberes docentes dos professores alfabetizadores
influenciam no processo de alfabetizacdo dos estudantes e a influéncia das politicas
educacionais nesse processo e nas de formacéo docente.

Na categoria 3 - Os saberes pedagdgicos presentes na praxis dos professores atuantes

no BIA - evidenciamos nesse momento da pesquisa como 0s saberes docentes podem exercer



153

influéncia significativa, na praxis desse alfabetizadores na sala de aula, modelando suas
percepcdes, decisdes e acdes no contexto em que atua. Destacamos, além disso, a importancia
dos saberes dos professores serem valorizados durante a formacao inicial, ofertando ndo apenas
concepgOes tedricas e praticas separadamente, mas que promova 0 desenvolvimento de
habilidades reflexivas e praticas baseadas na vivéncia e analise critica das situacGes reais de
ensino vivenciadas na sala de aula.

Na categoria 4 - Influéncia da formacdo continuada na praxis pedagogica do
alfabetizador - evidenciamos que a formagao continuada desempenha um papel fundamental
para o trabalho do professor alfabetizador, proporcionando atualizagéo e aprimoramento no
desenvolvimento profissional durante o exercicio da sua docéncia. Destacamos também que 0s
programas e atividades vivenciados durante formacdo continuada permite ao alfabetizador
refletir sobre sua praxis pedagogica, experimentarem novas metodologias, identificar as
dificuldades encontradas no processo e utilizar as aprendizagens adquiridas para buscar
solugdes para esses desafios proporcionando a melhoria da qualidade do ensino e favorecendo
0 sucesso académico dos estudantes.

Na proxima secdo, realizaremos a analise dos dados evidenciados e a discussao dos

resultados com base nas categorias finais.

4.2 Perfil do alfabetizador

O estudo em questdo sobre os saberes docentes buscou proporcionar uma visdo ampla e
contextualizada sobre o perfil do professor alfabetizador, destacando-o como um sujeito ativo
na producdo e compartilhamento do conhecimento e, na pratica docente. Como afirma Tardif
(2014, p. 243), “[...] se quisermos que os professores sejam sujeitos do conhecimento,
precisarmos dar-lhe tempo e espago para poderem agir como atores autbnomos de suas proprias
praticas e como sujeitos competentes de sua propria profissao”.

Partindo dessa perspectiva, de reconhecimento dos professores alfabetizadores como
produtores de saberes, a pesquisa enfatiza sua experiéncia e sua capacidade reflexiva e criativa
como pecas fundamentais na formacéo e na docéncia.

Sendo assim, o estudo sobre o perfil do professor alfabetizador delineado pela pesquisa
encontrou aquele busca vivenciar a praxis aliando teoria e pratica mesmo que de maneira
intuitiva, em alguns momentos reflexiva e contextualizada; do profissional que almeja por essa

intercessao, que valoriza a sua experiéncia como fonte de conhecimento e a experiéncia dos
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pares como uma forma de obter aprendizagens, que almeja constantemente aprimorar seus
conhecimentos e sua compreensdo do papel de educador.

Iniciamos o procedimento de analise a partir da leitura cuidadosa das respostas contidas
nos questionarios recebidos, explorando e interpretando as mensagens a luz dos conhecimentos
tedricos aprofundados na discussao das divisdes que compdem esta dissertacéo.

Mas, afinal, de que profissional estamos falando? Conheca-o no tdpico a seguir.

4.3 De que profissional estamos falando?

O inicio da analise do perfil profissional dos professores alfabetizadores da Escola
Cantinho do Saber deu-se em decorréncia dos dados levantados com base nas perguntas sobre
a faixa etaria, o género, raca e a formacao dos participantes da pesquisa. Como pesquisamos
sobre os saberes docentes, tornou-se relevante conhecer algumas caracteristicas da pessoa que
existe por tras desse profissional. Como afirma Tardif (2014, p. 141), “[...] o professor nao pode
somente fazer o seu trabalho, ele deve também empenhar e investir nesse trabalho o que ele
mesmo € como pessoa.”.

Partindo dessa ideia, analisamos alguns aspectos sobre a pessoa dos professores que
atuam na alfabetizacdo para conhecé-los um pouco mais. No tocante a faixa etaria desses
profissionais, observamos que 37,5% dos atuantes no turno matutino possuem entre 21 e 30
anos, enquanto 25% tém entre 31 e 40 anos; 25% entre 41 e 50 anos; e 25% acima de 50 anos.
No turno vespertino, ndo ha docentes da alfabetizacdo com idades entre 21 e 30 anos, enquanto
14,3% tém entre 31 e 40 anos; 57,1% entre 41e 50 anos; e 28,6% acima de 50 anos, conforme

o gréafico abaixo.

Gréfico 1 - Faixa etaria dos professores alfabetizadores

PROFESSORES DO TURNO MATUTINO PROFESSORES DO TURNO VESPERTINO

@ menos de 20
@ entre 21 e 30 anos

entre 31 e 40 anos

@ menos de 20
@ entre 21 e 30 anos

entre 31 e 40 anos.
@ entre 4 0 anos

@ acima de 50 ancs.

q

@ cntre 41 € 50 anos
@ acima de 50 anos

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Podemos inferir que, comparando as faixas etarias das professoras, sdo bem diferentes

de um turno para outro. Percebe-se por meio dos graficos que ha uma percentagem no turno
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matutino predominando professores com idade entre 21 e 30 anos, enguanto no turno vespertino
esse dado aumenta para a idade entre 41 e 50 anos. Os dados expressam uma diversidade de
idades e encontros de diferentes geragdes.

Em relacdo a raga/etnia, a diversidade ndo esta tdo presente quando analisados 0s
gréaficos abaixo. Nessa institui¢do, onde foi realizada a pesquisa, o corpo docente de professores
alfabetizadores concentra-se entre pessoas pardas e brancas. O que nos faz refletir sobre onde
estdo as outras representatividades da sociedade dentro do ambiente escolar. Esse seria 0 tema
de outra pesquisa, mas podemos aqui pontuar como a sociedade ainda se mantém segregadora

e determinados espacgos possuem pouca representatividade da sociedade em termo de racga/etnia.

Grafico 2 - Raga/etnia dos professores alfabetizadores

PROFESSORES DO TURNO MATUTINO PROFESSORES DO TURNO VESPERTINO
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Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Além disso, evidencia-se também na identificacdo dos docentes em relacéo as diferencas
de género quanto ao exercicio da alfabetizacdo que pessoas do género feminino continuam
sendo maioria. Vé-se que 100% dos professores alfabetizadores tanto do turno matutino como
no turno vespertino sdo do género feminino. Ressalta-se, ainda, a relagédo existente entre a op¢éo
pela profissdo de professores com permanéncia exclusiva do publico feminino na regéncia da
alfabetizacéo.

A professora P.14 relata que “/...] se eu tenho amor por aquilo, ndo que o amor pague
minhas contas, ndo paga, mas se eu escolher estar aqui, eu vou dar o meu melhor [...].” Ja a
professora P.5 demostra sua aptiddo desde crianga: “Eu ia botava as mesinhas, ia ensinar, sabe?
O o0 a-e-i-i-u pras criangas, pras colegas da minha irma. Entéo, quer dizer, eu sempre tive isso
dentro do meu coragdo, essa vontade de ser professora. Ai fui crescendo, fui
amadurecendo[...]”. Sobre a professora afirmar que ama o que faz, Saviani (2023) considera
que para além de uma paixdo exalada e amorosa, precisamos de uma paixao critica para exercer

a docéncia, o0 que perpassa por uma formacéo de qualidade.
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Gréafico 3 - Género dos professores alfabetizadores

PROFESSORES DO TURNO MATUTINO PROFESSORES DO TURNO VESPERTINO

@ Feminino
@ Masculino
Prefiro nao dizer
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Prefiro ndo dizer

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Analisando os graficos, é possivel perceber que a atuacdo das mulheres na docéncia
continua significativa na etapa da alfabetizacdo das criancas, reforcando a condicao historica
da mulher na sociedade durante séculos. Demonstrando que as professoras dao continuidade ao
seu trabalho cotidianamente, alfabetizando e ensinando estudantes de diferentes etnias/racas,
classes e géneros, apesar das dificuldades encontradas no processo como 0s baixos salarios,
condicdes de trabalho precarias que vivenciam.

Paralelo a isso, aferimos que as professoras se mantiveram optando pelo magistério,
mesmo com o leque ocupacional sendo ampliado pelo mercado tecnoldgico e industrial. E por
mais que seja paradoxal, um numero significativo dessas profissionais gosta do que fazem,

como pode ser visto na fala da P. 7 que diz

“ai eu fico nesse conflito de, as vezes, eu quero desistir/...] SO que toda vez que eu
penso, ai eu vou la e vejo um avanco deles. Algumas vezes eu falo, ah, eu tenho que
ficar aqui, eu ndo consigo. Ai eu fico sempre nesse conflito, sabe, de, ai, t& muito
cansativo, e eles vém e me recompensam. E uma recompensa quando a gente vé o
avango deles, e eu falo, ah, ndo, eu fico sempre nessa.”

Dessa forma, sabemos que o ato de educar as criancas nao é facil, exige dedicacdo, forca
interior e vontade. Em se tratando de ensinar aos filhos de outras familias que ndo sejam os
préprios filhos, envolve outros componentes para além do simples trabalho. Talvez seja por
essa razdo que as avaliagOes dos professores que tém se limitado a seguir apenas o modelo do
trabalho sob a Otica das relacGes capitalistas tém apresentado lacunas em suas interpretacdes.

No6voa (1986), quando se refere ao exercicio do magistério e o papel dos professores no
ensino, utiliza o termo "criar a esperanga”. No contexto do ensino feminino, consideramos que
fica evidente a necessidade de "nutrir ou revitalizar a esperanca”. E uma esperanca e uma
conviccdo que tém sido consistentemente destruidas a cada alfabetizadora que abandona o
magistério em busca de salarios mais dignos para sua subsisténcia, e a cada crianca incapaz de

continuar na escola devido as desigualdades sociais.
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Diante desse cenario, foi perguntando as participantes da pesquisa se elas se
reconheciam ou ndo quanto a ser integrante da classe trabalhadora, um proletariado. As
respostas foram maioria afirmativa, embora as expressdes ndo saissem do campo da educacéo.
As professoras alfabetizadoras, enquanto profissionais da educagéo, ao reconhecer que fazem
parte classe trabalhadora, apontam indicios da consciéncia de si e de sua condigéo social. Como

respondeu uma das participantes:

"[...]Sim. Porque entramos em salas de aulas lotadas e ha cobrancas o tempo todo,
tanto da familia, equipe gestora e, da sociedade de como um todo, mas sé quem esta
diretamente dentro da sala de aula sabe o tanto que dedicamos, mesmo néo tendo uma
remuneracao digna." (P. Andnima 7V).

Podemos perceber na fala da participante a justificativa pautada na relacdo com o
trabalho educativo. Tal afirmacdo colabora com a concepcao de Estado defendida por Marx,
cuja base dos seus estudos demonstra como a burguesia exerce diferentes formas de exploracao
do proletariado. Esse reconhecimento é um forte elemento no processo de superacdo de sua
condi¢do de dominado e para o desenvolvimento da consciéncia de classe.

Outras justificativas das docentes reforcam a sua afirmacéo quanto a ser integrante da
classe trabalhadora. "Sim. Porque a profissao de professor é uma profissao nédo valorizada hoje
em dia na sociedade, apesar dos esfor¢os, seguindo os padrdes ditados pela propria Secretaria
de Educacéo.” (P. Andnima 4 V) A professora P. Anénima 4V como sujeito ativo no processo
de educar vé-se desvalorizada diante de diferentes esferas do Estado. Podemos ressaltar o que
Tardif (2014, p. 243) pontua da “importancia dos professores se tornarem atores de sua propria
pratica e ndo meros executores das reformas da educagio [...]".

Destacamos outra fala onde a professora P. Anonima 6M diz “Sim. Infelizmente o
proletariado € historicamente conhecido pela falta de valorizacdo profissional; e como
professor muita das vezes somos desvalorizados, ndo so financeiramente." Enquanto outra P.
Andnima 7M afirma “N&o. Pois, entendo que ainda tenho vantagens que outros ndo tem". Tais
justificativas demonstram que existem sujeitos que ainda ndo tém consciéncia de suas condi¢6es
de trabalho, fato necessario para a emancipacdo, pois, conforme afirma Marx e Engels (2007,
p. 8), “A emancipacao dos individuos, sua libertagdo das condigdes opressoras s6 poderia se
dar quando tal emancipagdo alcancasse todos os niveis e, entre eles, o da consciéncia”. E
Mészaros (2008, p. 76-77) contribui dizendo que

[...] a nossa tarefa educacional é, simultaneamente, a tarefa de uma transformagéo

social, ampla e emancipadora. Nenhuma das duas pode ser posta a frente da outra.
Elas sdo inseparaveis. A transformacdo social emancipadora radical requerida é
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inconcebivel sem uma concreta e ativa contribuicdo da educacgéo no seu sentido amplo
[.]

Nesse sentido, pontuamos que se faz necessario propiciar espacos de debate e reflexdo
nos ambientes escolares para que o trabalho docente do alfabetizador ndo seja reduzido a
execucdo e transmissdo de tarefas a classe dominante, mas oportunizar discussdes sobre a
relacdo de trabalho em que estes profissionais estdo inseridos e podendo dessa forma também
garantir o saber sistematizado a classe dominada.

Reforcando os dados até aqui analisados, o tema remuneragdo comprovam as
justificativas das professoras quando ressaltam a desvalorizacéo que sofrem por parte do Estado
e da sociedade. Na sua maioria, as professoras consideram a remuneragdo incompativel com
trabalho realizado. Como afirmou a P. Anonima 3V “N&o. Porque a melhoria da educacéo
passa pela valorizacao dos profissionais e por tudo que temos que estudar/formacéo e melhoria

das aulas passam pelo financeiro.”

Gréfico 4 - Remuneracédo

PROFESSORES DO MATUTINO PROFESSORES DO VESPERTINO
. ate um Saland minmao. . abé win SAIANS Minifmd
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Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Em relacdo a remuneracdo, podemos inferir que o principal fator que distingue os
valores recebidos, como apresentados nos graficos, sdo os salarios diferenciados para 0s
professores em contrato temporario que nao possuem um Plano de Carreira na SEEDF. Dessa
maneira, verifica-se pelo grafico que o turno matutino € formado por um nimero maior de
profissionais em contratacdo temporaria nesta instituicdo. Aferimos também que os valores dos
professores do vespertino sdo maiores por questdo de terem mais tempo de servigo,
considerando a idade dos professores, o tempo de servico na SEEDF e terem um plano de
carreira que impacta no salario.

Além disso, por ser uma profissdo desvalorizada com os salérios desatualizados e a falta
de vinculo efetivo com a SEEDF desmotiva os professores que querem investir na propria
formacdo. As justificativas das docentes como da P. Anbnima 2V, quando perguntado se

considera sua remuneracdo compativel com sua funcdo, foi: "N&o, sobretudo quando
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comparada com outras carreiras do servico publico que exigem por vezes, em menos
esforcos/nivel de escolaridade/formacéao".

Tal justificativa vai de encontro da afirmacéo de Gatti (2009, p. 97) sobre as condi¢cbes
salariais do professor no Brasil, afirma que, geralmente, os salarios dos professores sdo baixos
e tém poucas chances de valorizagdo ao longo da carreira, tornando-a pouco compensadora.
Embora alguns estados ou municipios oferecam pequenos diferenciais salariais, eles raramente
melhoram significativamente a remuneracdo. Isso leva a um grande desestimulo, exceto em
regides onde a pobreza é tdo extrema que mesmo uma pequena remuneracdo é considerada
importante.

Quando as participantes foram questionadas sobre a remuneracdo que recebem, a
insatisfagdo foi de 100%, pois a maioria, assim como a P. Andnima 6M, justificaram que “N&o.
Outros cargos com 0s mesmos niveis de formacdo recebem mais que os professores”. A P.
Andénima 4M "N&o. Porque acredito que o "trabalho™ docente poderia ser melhor valorizado
financeiramente, dada a importancia da profissao”.

Desde o surgimento do magistério ser professora representava um prolongamento das
funcBes domésticas baseada na instrucao e educacao criangas, visando mascarar o sentido de
ensinar como se fosse apenas uma missdo e da vocacao inerentes as mulheres, o que reforga,
até 0 momento, a conotacdo negativa do trabalho remunerado feminino que se perde perante a
nobreza do magistério, como reflete a fala da P. Anonima 7M “N&o. Pois, o profissional de
educacdo exerce funcéo essencial na vida das criancas”.

Teoricamente, essa situagdo manteve-se até os anos 70 do seculo XX, quando a Lei n.°
5692/71 trouxe mudancas na carreira do magistério, assim como em todo o ensino, duplicando
a jornada de trabalho da professora. Entre as alteracdes, algumas foram benéficas, outras ndo;
mas ndo foram suficientes para superar o paradigma posto sobre o magistério visto nas falas de

alfabetizadoras séculos depois.

4.4 Experiéncias pessoais que influenciam a escolha da profissédo docente

Consoante os dados coletados durante o estudo, podemos inferir que a escolha pelo
exercicio da profissdo docente tem diferentes variaveis, principalmente, no que se refere a area
da alfabetizacdo. Segundo Tardif (2012), ensinar ndo é algo que se tem naturalmente; um
professor ndo surge ja pronto para exercer essa funcdo. Em vez disso, desenvolve essa
habilidade ao interagir com outros, ao explorar sua identidade pessoal e social, ou seja, por meio

da imersao nos diferentes contextos socializados.
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Com esse foco, apresentamos a seguir o vinculo empregaticio que as professoras

alfabetizadoras mantém com a instituicdo pesquisada.

Grafico 5 - Vinculo empregaticio

PROFESSORES DO TURNO MATUTINO PROFESSORES DO TURNO VESPERTINO
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Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

A respeito do vinculo empregaticio, podemos perceber que o turno matutino é o mais
preferido pelas professoras efetivas, uma vez que essas profissionais podem escolher a turma e
0 tuno de trabalho no inicio do ano letivo. Nesse contexto, os efetivos sdo maioria em regéncia,
vendo o gréfico do vespertino que é o turno da coordenagdo e corresponde a 71,4,5% sé&o
efetivos e 28,6% sdo temporarios. Ademais, 0 turno vespertino tem grande parte de sua
composicao formada por professoras em contrato temporario, um quadro problematico que vem
refletindo uma realidade posta no DF e que tem se mostrado prejudicial para o desenvolvimento
da alfabetizacdo nas escolas publicas dessa esfera federativa, pois, como afirma Tardif (2014,
p- 90), “[...] as numerosas mudancas tornam dificil a edificagdo do saber experiencial no inicio
de carreira.” Além disso, a rotatividade de professores na escola dificulta a construcdo da
identidade do grupo e, consequentemente, da instituicéo.

Dai a luta dos profissionais da educacdo por uma politica de valorizacéo e contratacéo
dos professores efetivos, pois esses profissionais em contrato temporario expressam sentir-se
sempre num perpétuo recomeco, tanto na preparacdo do material, compreensao da matéria, do
programa ou em relacdo a aprendizagem, pois essas agdes exigem grande empenho do
profissional para executa-las (Tardif, 2014).

Quando esses profissionais efetivos ou em contratos temporarios foram perguntados
sobre a escolha pela profissdo, ficou registrado pela maioria das falas que a influéncia por parte
de integrantes da familia foi fundamental para o exercicio da docéncia. A justificativa pela

escolha da profisséo teve diferentes origens, como, por exemplo, a influéncia dos familiares:

E, assim, eu acho que também por conta que ser professora na época, para as familias
carentes, pobres, meus pais mesmo ndo eram alfabetizados, sabia mal escrever o0 nome,
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entdo era o que vinha para a gente, era uma saida para a gente trabalhar, ter um
trabalho, ganhar dinheiro, ajudar a familia. (P13)

Eu acho que a gente é muito influenciada pelo que a gente tem em casa, né? E a minha
mée sempre incentivando a estudar. (P.8)

Outras professoras alfabetizadoras também relataram a influéncia que seus antigos

professores tiveram durante a escolha por essa carreira.

Assim, eu quando eu era crianca, eu sempre gostei muito de estudar. Entdo, quem me
incentivou a um dia me tornar professora foi uma professora que eu tive e que eu
achava muito bonito a forma dela ensinar. Ai eu falei assim, nossa, quando eu crescer,
eu quero ser igual a ela, eu quero também ensinar, passar o conhecimento. (P.5)

[...] outros professores que passaram na minha vida foram me inspirando a trilhar esse
caminho. (P1).

De certa forma, percebemos tanto nos dizeres das alfabetizadoras como percebemos
durante as observagdes em sala de aula que o aprendizado adquirido ainda naquela época de
estudante continua sendo aplicado por elas da maneira como aprenderam, mesmo diante de
todas as reformas politicas, pedagogicas e curriculares. Dai a importancia da formacéo
continuada para oportunizar a essas profissionais a renovarem as concepcdes, conhecer e criar
novas estratégias pedagogicas, principalmente, na alfabetizacdo, que serd a base das demais

etapas escolares.

4.5 Aspectos que proporcionam realizacdo no exercicio da profissao de alfabetizador

As caracteristicas do magistério, a maneira como € realizado, a importancia que lhe €
atribuida e as exigéncias feitas em relacdo a profissdo variam conforme as diferentes
concepcdes, os valores atribuidos a educacéo, e ao processo de ensino-aprendizagem em lugares
e tempos diversos.

Sobre isso, Tardif (2002, p. 130) destaca que, além dos fatores organizacionais da
instituicao escolar, “uma boa parte do trabalho docente ¢ de cunho afetivo, emocional. Baseia-
se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos estudantes, mas
igualmente de perceber e sentir suas emocOes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
bloqueios afetivos”.

Outro dado importante encontrado nas respostas das professoras foi referente aos
motivos que as levaram a escolha pela profissdo docente, se foi por afinidade ou por

necessidade. Em sua maioria, as docentes afirmaram terem escolhido por afinidade. O que nos
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faz pensar que ainda ha pessoas que almejam contribuir na alfabetizacdo das criangas, como é

possivel ver nos relatos abaixo:

No inicio foi por necessidade, mas acabei me identificando e hoje me sinto realizada
guando consigo alfabetizar. (P. anénima 2V).

Afinidade. Gosto de ver o desabrochar, a aprendizagem passo a passo.” (P.anénima
1v).

Afinidade, porque acredito ser importante chegar ao final do ano e ter alunos lendo
por meio da sua contribuicdo. (P. andnima 7M).

No ano de 2023, foi mais por necessidade, pois a classificacdo no contrato Temporario

ndo me permitiu escolher outro nivel, porém gostei muito da alfabetizag&o. (P.an6nima

8M).

Contrério a isso, aferimos também, a partir da fala da professora P. Anénima 8M, que o
professor em contrato temporario nem sempre tem o poder de escolha e assume a turma de
alfabetizacdo sem ter vontade, nem experiéncia e nem participado da formacdo continuada,
“Hoje ¢é por afinidade, antes cai de "paraquedas” e gostei do trabalho.” (P. Anénima V8)
ficando o estudante a mercé do que esse profissional consegue fazer P11 “/...] como eu ndo
tenho muito tempo com essa série, eu tinha um pouco de receio assim, da alfabetizacao, eu
disse assim, sera que eu vou conseguir? Mas ai, quando eu entrei, eu comecei a gostar e eu me
identifico mais com a série inicial, com a alfabetiza¢ao”. Mesmo diante dos desafios, elas se
mantém firmes e procurando desenvolver o trabalho da melhor forma que conseguem como
afirma a P8, que mesmo tendo muita experiéncia na area de alfabetizacdo ndo consegue
desenvolver com exceléncia o trabalho como contrato temporéario por ter sua base tedrica sobre
outra esfera da educacédo que € o setor privado. “24 anos de escola particular, esse € o segundo
ano na rede, né, e eu tenho as dificuldades, muitas, né, principalmente em relacdo a
alfabetizagéo, totalmente diferente da escola particular, muito diferente”.

Novamente percebemos como a formacao continuada, que pode ser ofertada também no
ambiente escolar em servico ou em cursos especificos, se torna relevante para auxiliar ao
professor que néo foi preparado o suficiente para desempenhar a fungédo de alfabetizador.

Constatamos que, mesmo diante de todas as dificuldades ja inumeradas anteriormente,
as professoras alfabetizadoras relatam em sua maioria estarem realizadas profissionalmente.

Observemos os relatos abaixo:

Eu sou extremamente realizada na minha profissao. E o que eu gosto de fazer. (P.3).

Entdo, eu sempre quis e eu me sinto realizada também. (P.7).
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Era realmente pra eu fazer isso. Entdo, assim, me sinto realizada, me sinto completa,
como a colega falou, a gente tem esses percalgos da questao de valorizagdo, nao é s
uma questdo de valor de valorizacdo, mas a questao de valorizacdo da familia, né?
Mas, assim, quando a gente vé as criancas desenvolvendo, aquilo ali instiga a gente
para a gente, assim, falar, cara, valeu a pena, sabe? Independente de varias situaces,
a gente conquistou esse desenvolvimento, né, da crianca. (P.1).

[...] a minha prépria admiragdo pela profissdo e eu digo como a minha colega, eu
também eu escolhi bem, me identifico até hoje e estou muito feliz com a minha profisséo.
(P.12).

Os relatos das professoras alfabetizadoras demonstram uma realizacao profissional que
possibilita superar ou suportar os desafios da docéncia. Por sua vez, P.1 pontua que se sente
realizada por fazer parte do processo de transformacdo das criancas durante a alfabetizagéo,
embora a desvalorizacdo seja um fator desestimulador em certos momentos. Embora num
numero reduzido, ainda existem profissionais na educacao por conta do salario enquanto nao

alcancam outros sonhos, como a P4:

Bem, assim, eu... No meu tempo de ensino médio, nos anos finais ali, né? Era oitava
série, né? Ainda também ndo pensava em ser professora. O meu sonho, eu sempre tive
a vontade de ser veterinaria. Era o meu sonho e ainda vou fazer.

Outros poucos professores, como constatado na pesquisa, optam pela alfabetizacéo

somente pela gratificacdo de alfabetizacdo oferecida pela SEEDF, como afirmou a P3

No BIA tem gratificacdo, entdo a gente vé muitos profissionais pegando BIA pela
gratificacdo. E eu escuto pessoal, eu preciso trocar de carro, eu vou pegar BIA. Eu
preciso fazer isso, eu vou pegar BIA.

Essa gratificacdo, que foi criada para ajudar o alfabetizador com gastos com materiais e
favorecer consequentemente as criancas, em alguns momentos se torna um dificultador, porque
assumem turmas de alfabetizacdo pessoas que ndo estdo preparadas para a fun¢do, mas veem
uma oportunidade de melhoria financeira.

Nessa perspectiva, inferimos que as professoras alfabetizadoras que fazem a opcao pela
alfabetizacdo por gostar da profissdo ndo apenas desempenham a funcdo de transmissora de
conteudos tedricos, mas, sobretudo, € uma mediadora ativa durante a transformacédo na vida dos
estudantes. Percebemos que, apesar de todo o descaso com a educagdo, a maioria das
entrevistadas ndo se veem exercendo outra profissao, sentindo-se feliz como professora.

Os dizeres das professoras demonstram que se sentem também realizadas por estar
contribuindo com o desenvolvimento do estudante, como expressa P14. Ressaltamos que,

quando o professor se sente feliz e realizado, sdo maiores as chances de que ele vivencie o
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processo e busque formas para desenvolver-se profissionalmente e melhorar sua atuacdo em
sala de aula, quando, entdo vivemos a autenticidade exigida pela préatica de ensinar-aprende
(Freire, 1996).

Dessa forma, entendemos que 0 ensino € um processo dindmico, requer um investimento
pessoal por parte do professor que esté relacionado aos seus anseios e realizacao individual que
possam interferir no trabalho. Tardif (2002) argumenta que a personalidade do professor € um
elemento essencial de sua pratica, algo que ele chama de "trabalho investido”. Em outras

palavras, no exercicio de suas funcdes, o professor dedica e investe sua propria identidade.

4.6 Alfabetizacdo e letramentos

Para iniciar a nossas discussdes nesse topico, é importante ressaltar que nao temos por
finalidade desconsiderar o conhecimento, o trabalho desenvolvido pelas professoras
alfabetizadoras e sim conhecer e entender a forma de trabalho utilizada por elas para o
desenvolver o processo de alfabetizagéo e dos letramentos com as nossas criangas. E, por fim,
levantar dados que possam auxiliar no trabalho da escola na totalidade. Observe abaixo o tempo

de experiéncia na alfabetizacdo apresentado pelas professoras alfabetizadoras.

Grafico 6 - Tempo de experiéncia no ciclo de alfabetizag&o - professoras do matutino
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Fonte: elaborado pela autora, 2024.

Gréfico 7 - Tempo de experiéncia no ciclo de alfabetizacdo - professoras do vespertino

TEMPO DE EXPERIENCIA NA ALFABETIZAGCAO
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Fonte: elaborado pela autora,2024.
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No que diz respeito ao tempo de experiéncia dessas professoras nas turmas do 1° ao 3°
ano do BIA, observamos gque o turno matutino € composto pelas professoras mais experientes
e em sua maioria com mais de uma decada de atuacao na alfabetizacdo, uma longa carreira que
pode representar, assim, um elemento de relevancia na constituicdo dos saberes e das praticas
docentes. Por outro lado, no turno vespertino da instituicdo, percebe-se que as professoras, em
sua maioria, possuem menos que uma década de experiéncia nessa fase escolar.

Ressaltamos que essa realidade encontrada na escola é reflexo do grande numero de
professores em contrato temporario presente no quadro dos profissionais. Como os professores
efetivos podem escolher a turma e o turno de trabalho no inicio do ano letivo, as professoras
expressam sua preferéncia pela regéncia no turno matutino, ficando disponivel para os contratos
temporarios as turmas do turno vespertino.

Diante desse contexto, foi possivel perceber nos dizeres, durante as observacGes das
aulas e nas entrevistas, que a troca de experiéncias entre as alfabetizadoras tem sido um recurso
fundamental para enriquecer o planejamento e toda a organizacdo do trabalho pedagdgico na

escola. Podemos destacar os seguintes trechos:

Quando eu cheguei aqui em 2021, que é também naquela época onde eu estava, no
comego, eu encontrei duas pessoas maravilhosas também, que eu voltei para c& por
causa delas. Trés, eu sou boa. Essa era a minha segunda. Ent&o, assim, eu voltei para
ca por causa delas, porque eu gosto de aprender, eu gosto de ver, de pegar a
experiéncia do outro, de entender. E de ver as coisas novas acontecendo e se deu certo
com ela, pode dar certo comigo. E eu encontrei nessas pessoas isso. Entao, elas duas,
que eram as que estavam mais proximas, que ficavam junto comigo, eu sugava delas
tudo que eu pudesse. E hoje eu tenho em mim que eu quero retribuir isso que foi feito
por mim, todo o apoio que elas me deram. Entéo, quando a pessoa chega com essa boa
vontade, 0, Adriana, eu tenho isso aqui, 0 que vocé acha? Bora, vamos compartilhar,
vamos dividir.. (P.12).

[...] a troca de experiéncia porque a gente faz na sala e olha isso n&o deu certo, mas
isso deu certo. Trocar com o colega é fundamental e essa questdo também de vocé ter
que dar continuidade na sua formacao se vocé esté precisando. (P.11).

Aferimos ainda, nesse espaco escolar, que a interacdo entre as docentes promove a troca
de experiéncias e ajuda mutua nas dificuldades e em contato mais proximo com quem possui
mais experiéncia. Nesse processo, o professor pode partilhar de suas dificuldades e angustias e
aprimorar sua praxis pedagdgica. Sendo assim, torna-se importante valorizar a participacdo do
professor nesse processo. Sobre esse tema, Sacristan (1991, p. 74) argumenta que:

a competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de destrezas

baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples
descoberta pessoal. O professor ndo é um técnico nem um improvisador, mas sim um
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profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagdgicos praticos pré-existentes.

Diante dos relatos das entrevistadas pudemos perceber que 0 grupo com menos tempo
de experiéncia realiza menos trocas pedagdgicas entre si e buscam nas redes sociais e internet
0 amparo de que precisam para enriquecer o planejamento. No entanto, como sdo atividades
previstas em contextos diferentes, durante a observacdo percebemos que nem sempre € possivel
ver uma integragdo sobre 0 que esta previsto para a aula e a atividade retirada da internet.

No entanto, € importante ressaltar que essa troca de experiéncias nao é a realidade de

todas as escolas, pois isso fica claro no relato da P.8:

[...] eu trabalhei na escola, que era cada um na sua caixinha e ai Ia na coordenagéo
nos dividiamos as ideias, cada um estava na sua caixa, ai tinha dois que andavam juntos
e um ndo queria andar, entdo ele trocava para |4, e ai tinha hora que até pessoas da
coordenacdo falaram, mas porque o fulano faz isso e vocés nao? A gente nem ta
sabendo o fulano esta com essa ideia, e ndo compartilha com a gente. (P.8).

Desse modo, se faz necessario que a escola promova momentos de partilha de saberes e
trocas de experiéncias para enriquecimento das praticas pedagogicas, pois, como Vvisto nas salas
de aula, as professores conhecem e aplicam estratégias sensacionais de alfabetizacdo e
oportunizar os professores mais novos vivenciarem desses saberes é, sem duvida, uma forma
de favorecer os saberes docentes de todos os envolvidos, pois aprendemos todos os dias, mesmo
ja tendo uma vasta experiéncia ha sempre algo novo a aprender.

No tocante a alfabetizacdo, o conceito deve ser entendido como processo fundamental
na educacdo, pois consiste na aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, conforme afirma
Soares (2016). Este € um ponto crucial para o desenvolvimento cognitivo e social dos
estudantes, permitindo-lhes compreender e se comunicar efetivamente com o mundo em que
esta inserido. Nesse sentido, é importante ouvir e entender o que os profissionais da educacdo,
em especial as alfabetizadoras, pensam a respeito dessa tematica.

De inicio, queremos ressaltar que a discussdo que teremos neste tépico ndo visa ignorar
0 conhecimento das alfabetizadoras nem diminuir como trabalham para o desenvolvimento da
alfabetizacédo e do letramento em sala de aula. Essa abordagem ndo seria ética nem justa, pois
estamos cientes da dedicacédo e do profissionalismo que as entrevistadas assumem diariamente
diante das suas turmas, apesar das condicOes de trabalho desfavoraveis (turmas muito cheias,
salarios incompativeis, trabalho adicional, infraestrutura precéria, falta de recurso pedagogico,
entre outros), que refletem um desinteresse do governo que ndo tem a educacao como prioridade

e nem disponibiliza investimento para a area.



167

Tais circunstancias ndo favorecem o sucesso das praticas alfabetizadora e a
responsabilidade por essa educacdo fica a cargo das professoras, que precisam cumprir esse
papel independentemente dessas condigoes.

Ademais, essas profissionais enfrentam outros desafios no contexto da alfabetizacéo,
além do desrespeito e os ataques frequentes vindos do setor privado aliado ao governo a
liberdade de ensino e a autonomia, promovendo modelos educacionais padronizados que
inibem o pensamento critico, a discussdo de questfes sociais relevantes e que culpabiliza os

professores pelo fracasso do sistema educacional brasileiro, como exposto pela P.11

A EAP mesmo vive na corda bamba, né, ai a... por parte daqueles da Secretaria da
Educacéo que vive de uma politica de um governo e de outro... um prioriza outro ndo
prioriza vive essas politicas.

Essa questdo esta visivelmente desalinhada com o pensamento de Paulo Freire que, por
razGes evidentes, torna seu legado incompativel com essas estratégias politicas, sociais e
ideoldgicas do governo da época e de outros que foram passando durante o historico da
alfabetizacdo, conforme apresentado em se¢Oes anteriores.

Partindo desse lugar de entendimento e comungando com Saviani (2008, p. 8) de que
“o professor agiria como um estimulador e orientador na aprendizagem cuja iniciativa principal
caberia aos proprios alunos”, nosso proposito aqui ¢ simplesmente analisar criticamente a
realidade com base nas informagOes reunidas durante o estudo, a fim de contribuir,
posteriormente, para a formacdo e trabalho dos professores alfabetizadores e de outros
profissionais da area da educacéo.

As informacdes coletadas partiram dos seguintes questionamentos: o0 que vocé entende
por alfabetizacdo e letramentos? Quais as percepgdes que vocés tém sobre o multiletramento?

Sistematizamos as respostas a essas questdes no quadro abaixo.

Quadro 18 - Alfabetizacéo, letramentos e multiletramento

a COMPREENSAO SOBRE
Prof.2. ALFABETIZACAO LETRAMENTOS MULTILETRAMENTO
P1 Na alfabetizagio em si a | Para mim o letramento é a | N&o soube responder.
dedicacdo é diéria. aplicabilidade da
alfabetizacdo, né? E vocé
interligar, é vocé ensinar a ler e
escrever para ele compreender.
Para mim isso é o letramento, é
vocé ligar a alfabetizacdo
quando I&.
P2 Ler, escrever e compreender | Leitura do mundo, | N&o soube responder.
como fazer isso. Porque ndo é | compreensdo do mundo.
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COMPREENSAO SOBRE

a
Prof.2. ALFABETIZACAO LETRAMENTOS MULTILETRAMENTO
apenas decodificar. Tem muito
trabalho nesse sentido.
P3 [...] entdo assim, os meus alunos | [...] é o letramento de mundo. | N&o soube responder.
de 5 anos, no dia da formatura, | Que a crianca tem, que a gente
todos estavam lendo e |na sala vai abordar e
escrevendo cursiva. Entdo eu me | contextualizar @) dessa
achava assim, eu me achava | aprendizagem tem sido
poderosa e a escola me colocava | significativa.
num pedestal assim gente, a tia
[...]JPorque se a crianca ela
consegue ler uma frase e
compreender aquela frase, ou
produzir uma frase, pra mim ela
esta alfabetizada.
P4 N&o respondeu. N&o respondeu. N&o respondeu.
P5 N&o respondeu. E.. o0s conhecimentos ja | N&o soube responder.
adquiridos antes de vir para a
escola. Conhece os assuntos, as
vezes ele nunca foi para a
escola, mas ele sabe, ele fala.
P6 N&o respondeu. N&o respondeu. N&o respondeu.
P7 [..] vejo a alfabetizagdo como | [...] Quando eles estdo ali no | N&o soube responder.
padecer no paraiso. Porque ndo é | Almesmo, no alfabetizado 1,
facil, é muito bom, s6 que todo o | eles escrevem, eles leem, mas
processo as vezes & meio que | muitas vezes eles néo
dolorido por ndo ter o apoio da | compreendem o que leram,
familia, por voceé ter criangas na | eles ndo conseguem tirar a
sua sala que precisa de uma | inferéncia do texto.
consulta, precisa de um
atendimento, parte a sala, mas
assim, por vezes por ndo ter um
laudo, ficam impossibilitadas de
avancar, porque faz a diferenca.
P8 [...] Falando dela, que eu vi a | [..]JO letramento, fazer um | Confesso que, desse termo, eu
importancia que a familia tem. | ensino através da leitura de | ndo consigo saber o que €
Se a familia ndo ajudar, ndo | mundo especificamente o que vocé
adianta a gente na escola, ndo | [...]Jeu vejo que tem crianca que | esta querendo dizer.
adianta. E esse ano eu também | é muito feliz, porque vocé néo
estou com dois casos, também a | so trabalha com as palavrinhas,
turma toda lendo, todas | mas as frases, ou partir do
produzindo texto, mas eu tenho | textinho, né, que a gente faz
dois alunos que eu ndo vejo a | muito isso, E retira dali a letra,
parceria da familia com a escola. | vamos tirar o som, enfim
Entdo, assim, eu estou com 23, | quando vocé mostra pra ela a
entdo 21 j& lendo, escrevendo, | familia sildbica.
fazendo operagdes, recitagtes de
problemas.
P9 N&o respondeu. N&o respondeu. N&o respondeu.
P10 N&o respondeu. Né&o respondeu. Né&o respondeu.
P11 N&o respondeu. O letramento é exatamente | Concorda com a P.(12)[...JEm

isso, ele extrapola 0 mundo dos
livros no campo da

vérios campos, né? E acabam
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COMPREENSAO SOBRE

a

Prof.2. ALFABETIZACAO LETRAMENTOS MULTILETRAMENTO
alfabetizacdo, como eu falei, o | se interligando. Por isso que eu
meio social dele eu ndo vou | acho que é isso também.
ficar limitada a esses textos que
os livros estdo dando. Eu vou
além vou trabalhar a funcédo
social porque quando eu
trabalho os géneros textuais eu
VOU perguntar pra qué esse
género textual para alfabetizar
eu pergunto qual a fungéo
social dele?

P12 [...] entdo, alfabetizacdo ndo foge | N&o respondeu. Ndo sei, é humilde o
disso, porque ndo adianta vocé pensamento nesse momento de
chegar na sala de aula, pouco conhecimento. Eu ndo
multiplicacdo mesmo, eu, pra tenho muita referéncia sobre
trabalhar multiplicacdo com os isso [...].
alunos de divisdo, eu fui ver Mas, assim, juntando as
video, eu fui procurar estratégias palavras, multiletramento,
que o pessoal ja usa, que facilite parece essa coisa que a gente ja
mais pros meninos entenderem a esta falando, de letrar para
multiplicacéo, e divisdo, mais. De letrar ndo s6 para
principalmente se fica pro final letras, mas de letrar para mais.
do ano, é tudo corrido, né, e ai De letrar para 0 mundo, que
vocé ndo consegue trabalhar seria talvez um novo nome
€omo Vvoce gostaria, pra até fazer para a interdisciplinaridade,
essa ligagdo mesmo com o real, transdisciplinaridade, alguma
com a vida, entdo, assim, € 0 coisa assim.
estudo, a gente tem que estudar,
porque, se néo.

P13 E a crianca que consegue ler, | N&o respondeu. Interdisciplinar?
interpretar, que consegue se E interligar os dois. E, seria
comunicar por escrito e a pessoa interligar, isso € isso. Acredito
entender a mensagem. E a que seja isso. Porque também ¢
crianca poder se comunicar, ela desconhecido aqui para a
poder escrever, ela poder passar gente.

a mensagem, ela entender o que
é falado, a mensagem que ¢é dita
para ela entender. Entdo, acho
gue passa por essa comunicagao,
se é alfabetizada.
P14 [...JEu penso que a alfabetizacdo | N&o respondeu. Né&o sei se é, mas a gente usa

realmente é a leitura do mundo

em geral, em todos os ambitos.

Eu ler a expressdo facial, eu

trazer para 0 uso social o que a
gente aprende ali. Entdo, vai
além de saber ler e escrever e
depois decodificar

muito, eles falam muito, sei,
letramento matematico,
letramento... Entdo, assim, eu
acredito que seja isso mesmo
que vocé falou. E para o
universo social, né? Para tudo.
Tudo ndo é estanque, ndo sdo
caixinhas. Ndo sdo caixinhas.
E o que a gente acha.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Os dados apresentados nesta secdo da pesquisa envolvem as concepcgdes de

alfabetizacdo das professoras alfabetizadoras participantes em relacdo aos aspectos que
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envolvem o ensino da leitura e da linguagem escrita. A parir dos relatos das alfabetizadoras
podemos inferir que a maioria das docentes relaciona a alfabetizacdo com a codificacédo e
decodificagdo, ou seja, restringem o processo de alfabetizacéo a aquisicao de um cédigo. A P13
e P3 deixam essa concepcéo clara ao afirmar que a crianga quando alfabetizada consegue ler,
interpretar, consegue se comunicar por escrito e a pessoa entender a mensagem.

Aferimos ainda que os dizeres expressados pelas professoras remontam a uma visao
tradicional sobre a alfabetizacdo que defendia como base tedrica a concepgédo de que a crianga
se alfabetizaria se decorasse a equivaléncia entre as letras e 0s sons que elas substituem, ou seja,
realizasse a decodificagdo ou codificacdo das palavras. Contréria a essa ideia, a P2 comunga do
estudo de Soares (2022) sobre essa tematica, esclarecendo que a alfabetizacdo ndo é o
aprendizado de um cédigo e sim a apropriacdo de um sistema notacional.

Além disso, como afirmou a P7, as criancas estarem escrevendo palavras, frases,
pequenos textos demonstram que as professoras se preocupam com o Curriculo em Movimento
do Distrito Federal (2018), desde 0 1° ano buscando atingir os objetivos propostos, embora que
uma visao ainda restrita sobre a alfabetizacdo. Partindo desse principio, sobre as perspectivas
de alfabetizacdo, autores como Ferreiro e Teberosky (1999) e Soares (2022) ressaltam que a
alfabetizacdo € um processo que implica a compreensao de que a crianga trafega pelas hipdteses
da escrita para se apropriar do sistema de escrita alfabética.

Embora a P12 diga que durante o processo de alfabetizacdo da escola nem sempre o
professor consegue trabalhar como gostaria, estabelecendo relagdo entre a teoria com o real,
com a vida, sua resposta traz uma visao funcional da alfabetizacdo, como uma habilidade, de
utilizar os conhecimentos adquiridos na escola para resolver questdes de ordem préatica como
"comprar um picolé¢”. Percebemos, durante os dizeres das alfabetizadoras, que ndo ha uma
compreensdo clara do que seja alfabetizacdo, letramento ou alfabetizar letrando, o que justifica
a auséncia de resposta de alguns participantes, que diziam saber o que sdo 0s termos, mas nao
sabem explicar. Segundo Gatti, Barretto, André (2011, p. 243):

Com base em resultados de pesquisa que revelavam as insuficiéncias dos curriculos
dos cursos superiores para formar o(a) professor(a) alfabetizador(a) e a falta de
conhecimento dos docentes para alfabetizar, o que se refletia em dificuldades dos
alunos da educagdo basica na leitura, escrita e compreensao de textos.

Outro aspecto relevante apresentado pelas alfabetizadoras nos remete ao entendimento
de que o processo de alfabetizacdo estar para além de ensinar a ler e escrever e requer a
participacdo da familia no processo, como o visto na fala da P7 e da P8. Assim como Freire
(2014), Soares (1985) indica a importancia de incorporar a alfabetizacdo os contextos sociais,



171

culturais e politicos, ampliando dessa forma a compreensdo de que a alfabetizacao transcende
uma habilidade mecanica. Essa perspectiva entende que aprender a ler e escrever envolve
compreender e se engajar com o0s diversos aspectos da sociedade, cultura e politica que
permeiam o ato de ler e escrever.

Ademais, como a P14 apontou na sua fala, demonstra que a compreensdo da
alfabetizacdo se aproxima da concepcdo de Freire (1987), quando enfatiza a necessidade de
entender o processo de alfabetizacdo a partir de uma contextualizacéo e problematizacéo dessa
aprendizagem em relacdo ao contexto dos envolvidos no processo. Da mesma forma, P1
comunga com as concepgdes de Soares (2022) ao considerar que a alfabetizacdo € um processo
e que requer mais de um procedimento para ser promovida, ela “exige muita dedicagdo”.

Em relacdo aos letramentos, as alfabetizadoras que responderam as perguntas atribuiram
significados semelhantes e diversos a respeito desse termo. A perspectiva que as alfabetizadoras
explicitaram sobre os conceitos de alfabetizagdo e letramentos mostram que elas ndo tém
clareza sobre esses conceitos separadamente, demonstrando confusao e juncgéo dos significados,
como nos dizeres da P14. No entanto, na pratica, apresentada por essas professoras e percebidas
durante a observacdo realizada na sala de aula, percebe-se que esses conceitos estdo presentes
e interligados por meio das atividades imbuidas de préxis.

Igualmente nas afirmacGes das professoras P5, P8 e P11, a perspectiva do conceito de
letramentos esta relacionada ao enfoque autdnomo de letramento, que compreende a escrita
como um produto acabado por si s6, sem levar em conta 0s contextos de criacdo e recepcao.
Dessa forma, a escrita é vista como imutavel, transformando a leitura em um mero processo de
decodificacdo do texto que segue uma légica interna propria do texto (Street,2014).

Ainda sobre essa tematica, Street (2014) enfatiza que esse tipo de letramento é Unico e
fundamentado em praticas tradicionais, predominantes, prescritivas e institucionalizadas que
pressupdem que os estudantes devam ser capazes de interpretar os textos recomendados de
maneira uniforme, atribuindo-lhes um significado igual para todos, independentemente do
contexto em que estdo situados.

Dessa forma, significa entender que cada estudante, independentemente do nivel de
alfabetizacdo, traz algum conhecimento sobre a escrita e sua aplicacdo em interagdes sociais,
mesmo sem o dominio da leitura e escrita. 1sso se manifesta na compreensao da utilidade de
jornais, e-mails, revistas, outdoors, bulas de remédios, bilhetes e outros tipos de comunicagéo
escrita, como visto na fala da P7.

Ressaltamos que o viés dos letramentos proposto por nosso estudo vem em outra

perspectiva diferente da entdo apresentada, que diz respeito ao letramento ideoldgico, que se da
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no plural, que defende que a leitura e a escrita ttm o papel de fortalecer ou desafiar valores,
tradicdes e estruturas de poder presentes na sociedade (Soares, 2016). Além de contribuirem
para o desenvolvimento cognitivo e econdmico, a mobilidade e o progresso social, a leitura e a
escrita também promovem a capacidade de anélise, reflexdo e critica, como citado pela P11.

As concepcdes institucionalizadas demonstram claramente a natureza formal da
alfabetizacdo na escola, pautada por regulamentos e legislagdes amplamente reconhecidos.
Quando analisado o PPP da escola em questéo, fica evidente que, embora tenha se destacado
em relagéo ao IDEB e procure diariamente introduzir uma abordagem educacional inovadora
gue almeja metas sociais significativas, percebe-se um PPP ancorado em marcos legais, sem
incorporar explicitamente o conceito de "letramento”, sendo que 0 mesmo aparece uma unica
vez expresso em um dos objetivos de aprendizagem proposto pelo Curriculo vigente, o que
pode explicar as lacunas nas respostas e a falta de compreensdo dos conceitos pelas professoras
alfabetizadoras.

Consoante a isso, destacamos que essa pratica ndo se limita a esta escola, sendo também
perceptivel na Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e em outros documentos oficiais, 0s
quais negligenciam os diversos letramentos presentes nas culturas locais e entre os diversos
profissionais educacionais. Tais documentos enaltecem os letramentos fora do ambiente
escolar, enquanto ignoram as lutas por identidade, desrespeitam as diferengas e perpetuam a
predominancia da cultura eurocéntrica na educacéo publica brasileira.

Isso resulta na excluséo historica da populacdo da classe baixa e negra, que enfrenta
barreiras significativas em seu acesso e permanéncia no sistema educacional. Pode-se observar
que entre as alfabetizadoras nenhuma delas se declarou como negra, 0 que novamente nos faz
pensar sobre que lugares ocupam a populacdo negra dentro da escola. Vale ressaltar
positivamente que a gestao da escola pesquisada € composta por duas professoras negras dado
que, ainda insuficiente, mostra que a populacao negra tem condicgdes de alcangar qualquer cargo
que tenha interesse e ocupar outros espagos no ambiente escolar.

Os estudos sobre letramentos no DF séo relativamente recentes e a introdugéo desse
termo gerou incertezas, confusdo de conceitos e, inicialmente, sobrepondo-se a alfabetizacao
na propria rede de ensino. Posteriormente, houve reconsideracdo e discussao, surgindo novas
pesquisas e foi atualmente substituido pelo termo "literacia® na Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), trazendo duvidas e contradi¢des. Além disso, essa variedade de situagdes,
que inevitavelmente causa desalinhamento entre as falas das alfabetizadoras, é agravada pelo

fato de somente uma dessas docentes ter recebido formacdo especifica em alfabetizacdo e
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letramento demonstrando ter percebido resultado do estudo na sua atuacdo em sala de aula,

conforme relato a seguir

Fiz uma pés de alfabetizacao e Letramento. E quando eu fui vendo eles avancando, e
no final aqueles textos, o primeiro ano, A2, eu pensei, ai, meu Deus, ndo acredito que
consegui fazer isso. Gostei muito. (P7)

Novamente a formacéo continuada mostrando a forga que tem. Acrescenta-se ainda que
em relagdo ao termo “multiletramento” obtemos poucas respostas, e as professoras mostraram-
se surpresas em ouvir o termo que até entdo demonstram desconhecer, como podemos verificar
na fala da P12. No entanto, ao abordar este tema especifico, multiletramento, notou-se que nove
professoras ndo responderam integralmente, cinco delas expressaram por meio de gesto e
balancar da cabeca que desconhecem o conceito. As outras quatro professoras tentaram
entender a palavra para chegar a composi¢édo do conceito e formular uma resposta para a questao
dirigida a elas, como nos dizeres da P12 e P14. Conhecer sobre o multiletramento é importante
porque se refere ao conjunto de préaticas sociais que envolvem o uso da leitura e da escrita,
mediadas por tecnologias digitais e caracterizadas por aspectos semidticos e multimodais,
aspectos relevantes para préatica alfabetizadora (Rojo, 2009).

Numa analise geral, percebemos que novamente a formacéo continuada é essencial para
que os professores alfabetizadores tenham acesso as tematicas que surgem no ambito
educacional, podendo reelaborar conceitos, praticas e contribuir para uma educa¢do mais
equitativa. A falta de entendimento de termos tdo importante no processo de alfabetizacdo nos
leva a refletir que essas auséncias de respostas talvez ndo se devam a desinteresse ou
comprometimento com nosso estudo, mas sim & falta de compreenséo sobre o conceito de
alfabetizacdo, letramentos e multiletramento ou de orientagcBes claras sobre as praticas

pedagodgicas dessas profissionais.

4.7 Os saberes pedagdgicos presentes na pratica alfabetizadora dos professores
atuantes no BIA

4.7.1 Experiéncia na praxis pedagdgica

Em face do cenario atual, vivenciamos, cotidianamente, situacdes dentro e fora do
contexto escolar que representa momentos de rupturas e avangos inegaveis em relacdo a
tecnologia e as redes sociais que tém afetado substancialmente a constituicdo e a interacao nos

campos sociais da educacao e com isso a troca de experiéncias.
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De certa forma, essas influéncias incontestaveis do isolamento e individualismo tanto
no campo social como no &mbito educacional refletem significativamente nos processos e nos
modos de ensinar e de aprender. Dai a importancia de propiciar momentos e espacgos para que
essas trocas, principalmente, no campo pedagogico, acontecam dentro do espaco escolar. A
praxis pedagdgica precisa acontecer na escola de modo consciente, planejado e intencional, sem
se separar do processo mais global, envolvendo complexidades imanentes a vida em sociedade
(Libaneo, 2013).

4.7.2 Socializando experiéncias

Em relacdo as experiéncias vivenciadas no ambiente escolar, os dizeres das professoras
alfabetizadoras evidenciam sua participacdo em um local de trabalho colaborativo,
caracterizado pela reciprocidade e troca mdtua de ajuda e compartilhamento de vivéncias e

praticas pedagodgicas, como o dito pela P1 e P4:

A gente sempre troca, né, estratégias. Entdo, eu acho que é na nossa vivéncia mesmo,
diaria, o que fica é a troca de experiéncia e o pensar, né, juntos pra tentar fazer o
melhor de alguma estratégia, de alguma questéo que a gente ta realizando, ele em sala
de aula [...] essa troca de experiéncia, de vivéncia, né? Eu acho que é o que mais
enriguece mesmo o nosso trabalho [...]. (P1).

[...] a gente sempre vai procurar outra, uma vai na sala da outra pedir socorro, ah,
vocé entendeu isso aqui? (P4)

Dessa maneira, percebe-se que o contexto colaborativo facilita o processo de
alfabetizacdo das criancas. Dessa forma, as professoras encontram taticas para preencher as
lacunas que trazem da formacdo inicial em relacdo a alfabetizacéo. Esses relatos destacados
emergiram tanto nos Grupos Focais quanto nos questionarios.

Além disso, as alfabetizadoras que ndo possuem experiéncias ou ndo conseguem
vivenciar esse espaco de troca buscam outras formas de adquirir os conhecimentos necessarios
para alfabetizar as criancas. Quando perguntado como as professoras fazem para aprimorar sua

praxis pedagogica, ficou visivel que a internet tem sido a maior aliada:
Videos, internet, o Instagram é uma étima ferramenta. (P3).
Video e outros youtubers sdo bons, professores, tem professores maravilhosos. (P4)
Trocar com o colega é fundamental e essa questdo também de vocé ter que dar

continuidade na sua formacéo se vocé esta precisando. O professor tem que estudar
constantemente, se ele parar ndo vai. (P11).
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Entéo, é ganho de tempo e é maravilhoso. O Instagram é uma ferramenta de trabalho
hoje em dia, né? Sim. (P8).

Pesquisar na internet, e ano que vem eu quero fazer uma p6s em alfabetizacéo, se Deus
quiser. (P6).

[...] eu queria uma coisa diferente, assim, ai fui pesquisar no YouTube ai eu achei tanto

video legal, eu acho que elas colocam o celular e dando a prépria aula e colocando o

celularzinho né, ai vi la varias coisas, mercadinho, com as notinhas, mas ai trazer

lanchinho para poder vender assim, né, em teatro, eu achei bem legal. Vérias coisas

bem legais. (P8).

Tais relatos reforcam a necessidade de momentos de estudos que favorecam a praxis
para que o processo de alfabetizacdo ndo se torne um espaco de reproducdo de atividades
adquiridas pela internet sem conexdo com as multiplas facetas que a alfabetizacdo apresenta.
Essa postura de esvaziamento da base tedrica resulta, no que vemos, a pratica pela pratica sem
que os profissionais consigam elaborar conceitos baseados na ciéncia a respeito da sua atuagdo
em sala de aula e, certamente, ndo contribui para construcédo da identidade desses profissionais

e nem mesmo para consolidar seus saberes docentes.

4.7.3 Préaxis pedagogica

Consoante aos nossos estudos, adquirimos conhecimento de que os professores, ao
longo de sua atuacdo na docéncia, devem adquirir diversos saberes docentes que deveriam fazer
parte desde a formacdo inicial, por meio de suas competéncias e vivéncias, ao longo de sua
atuacdo na alfabetizacdo, que lhes possibilitem a reflex&o de sua préxis pedagogica.

Para Tardif (2014) As competéncias profissionais do professor estdo diretamente ligadas
a sua capacidade de racionalizar, criticar, revisar e objetivar sua prépria pratica,
fundamentando-a em razdes de agir.

Sabemos, entdo, que os professores mobilizam uma variedade de conhecimentos em
suas préaticas pedagogicas. Conforme destacado por Tardif (2014), esses conhecimentos tém
origens e bases diversas. Vale ressaltar que, quando perguntadas sobre o que compreendem a
respeito de saberes docentes, as alfabetizadoras evidenciaram em suas falas que os saberes sdo
conhecimentos adquiridos tanto, na pratica, quanto nas formacdes que acontecem ao longo da
vida académica, da carreira, validados ou refutados continuamente durante o ato educativo.

Para Tardif (2002, p. 36), “pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacé&o profissional
¢ de saberes disciplinares, curriculares, experienciais”. As professoras entrevistadas consideram

essenciais 0s conhecimentos inerentes a docéncia, e descreveram os saberes docentes como:
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“[...] é vocé colocar em pratica a bagagem que vocé tem do seu conhecimento e diante
da sua visdo ali com os seus alunos, vocé procurar as estratégias, porque nenhum aluno
é igual ao outro. Um aprende com mais facilidade, o outro tem que ter mais o seu
tempo, j& tem que ter o tempo de diagndstico, que vocé vai ter que procurar outra
estratégia mesmo.” (P10)

“Eu acho que ¢ todo o conhecimento historico e cultural que a gente recebeu, vai
aprender todo dia. A gente aprende pelos meios de comunicagdo, a internet que esta
ai. Mas eu acho gue é toda essa heranca de saber que a gente aprendeu, tanto no campo
informal, pela mae, pelo pai, passando tanta coisa que hoje a gente se vé fazendo, como
pelos anos de escolaridade.” (P12).

Portanto, percebe-se que além de reconhecer e valorizar 0s conhecimentos e praticas ja
estabelecidos, as professoras alfabetizadoras realizam um processo de reflexdo sobre sua
propria pratica estabelecendo o que esta sendo positivo e 0 que precisa ser melhorado para obter
resultado satisfatorio na alfabetizacdo das criancas. Este processo revelou-se relevante, pois
possibilita o fortalecimento da autoconfianca das alfabetizadoras em suas préticas.

Reforcando as ideias de Freire (1987), a praxis educativa freiriana ¢é a reflexdo e a acéo
dos individuos sobre 0 mundo visando sua transformacdo. A interacdo dialética entre acdo e
reflexdo, central nesta teoria, promove a mudanca da consciéncia humana em relacao a estrutura
social, incentivando uma aproximacao critica e reflexiva da realidade estudada.

Conforme avangam no movimento dialético o processo de formacédo no trabalho torna-
se gradualmente uma maior riqueza e de carater colaborativo, como € possivel observar nos

dizeres das participantes:

A teoria é indiscutivelmente importante, mas a pratica também €, as vezes uma coisa é

vocé saber outra coisa é vocé ensinar de uma forma que a crianca consiga entender

aquilo. Vocé trazer aquilo para vivencia dela, ndo é s6 pegar o dinheirinho e usar s

na sala de aula, mas aplicar na vida quando ele for comprar o picolé por exemplo.

(P11).

Entendemos que o exercicio da praxis, o aprender e refletir do alfabetizador sobre a
pratica pedagogica, desde a formacéo inicial até o cotidiano escolar, enfrenta dilemas que
sustentam suas reflexdes ao longo da docéncia. Esses dilemas ampliam suas experiéncias,
favorecendo o desenvolvimento profissional, a construcdo de sua identidade e a organizacao
dos saberes essenciais para a pratica docente na alfabetizacéo.

Para Almeida (2020, p.75), “as formagdes de professores oferccidas nos cursos de
Pedagogia e posteriormente nas formacdes continuadas, devem priorizar a praxis para que 0s
professores possam responder as adversidades conferidas no encontro com a realidade social

escolar.”
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Percebemos também, por meio dos dizeres das alfabetizadoras, que em certas ocasides
elas sentem inseguranca ao enfrentar desafios relacionados ao contetudo e as estratégias de
ensino, e nem sempre conseguem estabelecer conexdes entre a teoria adquirida na formacao e
sua aplicacgdo, na pratica em sala de aula. Devido a falta de experiéncia, muitas vezes enfrentam
dificuldades em vincular aspectos teéricos com a realidade pratica e promover a reflexdo, uma
situagdo comum na trajetéria profissional de muitos alfabetizadores, como afirma as

alfabetizadoras:

Porque na vivéncia, a teoria € uma coisa e a pratica é outra. A gente, principalmente
na pandemia, a gente teve que assistir muitas palestras, muitos cursos que era falar de
coisas como se fosse muito simples e s6 quem estava la dentro da sala de aula que sabia
que aquilo 14 ndo era correto ou ndo iria ser simples, entdo falta muito a vivéncia,
talvez ndo apenas dentro da escola (P2).

Ali é a pratica, e eu acho que é muito isso. Na sala de professores, o que eu mais vejo
é os professores mesmos sedentos por mais praticas, menos teorias e mais praticas, ndo
que a teoria ndo seja importante, mas mais praticas, mais estratégias... (P8).

Ressaltamos que ocorrem também situacfes na escola em que a pratica consiste apenas
na repeticao de atividades sem definir corretamente os objetivos e estratégias alinhados com o
curriculo local, o que também ndo é positivo, pois podemos cair no denominado ativismo
pedagogico que, para Saviani (2013), € a pratica sem a devida reflexdo sobre a fundamentacédo
tedrica subjacente as acdes pedagogicas empregadas na pratica docente.

Em ambas as situacBes podemos servir de incentivo para que o0s professores se
incomodem e partam em busca de aprimorar saberes ao longo do seu desenvolvimento
profissional, formando a base do seu fazer pedagdgico pautado no conhecimento cientifico.
Circunstancias como essas, frequentemente presentes, fazem parte da dinamica da praxis
alfabetizadora e demonstram ao longo da trajetdria profissional as experiéncias, 0s sucessos, as

ansiedades e os desafios que caracterizam o exercicio da docéncia.

4.7.4 Dimensdes psicoldgicas, psicolinguisticas, sociolinguisticas e linguisticas na
alfabetizacéo

O processo de alfabetizacdo envolve diversos aspectos e entre eles temos o psicolégico,
psicolinguistico, sociolinguistico e o linguistico entre outros. Durante muito tempo, estas areas
trabalharam de forma independente umas das outras, o que claramente agrava os resultados
sobre os indices de criangas que ndo alcangam a alfabetizacdo dentro da idade prevista. Existe
essa necessidade de interligar as areas do conhecimento como nos dizeres da alfabetizadora:
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[...] mas ainda hoje ndo existe esse ciclo com essa fluidez. Sdo feitos caixinhas, caixinha
do primeiro, caixinha do segundo, caixinha do terceiro. E parece que os conteldos nao
se interligam, eles ndo conversam. A gente diz, é geral, eu acredito que seja geral. Tem
algumas agdes que tentam melhorar isso? Tem, mas eu acho que esta faltando um
pouco de formacao dentro desse perfil, dessa comunicagdo para esses conteldos, essas
habilidades se encontraram e se falarem. (P14)

Dessa forma, devemos considerar a alfabetizacdo como um processo multifacetado e
complexo resultante de uma multiplicidade de areas de conhecimentos que envolve toda
comunidade escolar visando atingir o desenvolvimento integral dos estudantes. Como afirma
Soares (1985, p. 20):

Entretanto, essa multiplicidade de perspectivas e essa pluralidade de enfoques ndo
trardo colaboracdo realmente efetiva enquanto ndo se articularem em uma teoria
coerente da alfabetizaco, que concilie resultados apenas aparentemente in-

compativeis, que articule analises provenientes de diferentes areas de conhecimento,
que integre estruturada- mente estudos sobre cada um dos componentes do processo.

Sendo assim, se faz necessario que para alem da interdisciplinaridade, os diferentes
profissionais que compdem essa multiplicidade de facetas se articulem em prol do
desenvolvimento da alfabetizacdo das criangas em sua completude. P8 contribui dizendo que:

E quando vocé pega principalmente turma de alfabetizacéo, que vocé vé o processo,
que voceé vé o avanco da crianca, que vocé pega aquele menino que, né? Ta iniciando,
nenhuma letra ele reconhece, e no final ele esta lendo, isso € magico. E ai eu falo que
quem esta com turminha de alfabetizacdo € tudo. Todo ano essa magica acontece. E ai
que 0 amor parece que ele se renova.

Ademais, na perspectiva psicolégica atualmente muito tem se pautado nos estudos
desenvolvidos por Emilia Ferreiro a respeito da psicogenética. Destacamos que a pesquisadora
afirma que esses processos psicologicos sdo pre-requisitos para desenvolver a escrita e a leitura,
e as contribuicBes desses estudos tém sido relevante para o processo de alfabetizacdo das
criancas, embora ela ndo deva ocorrer de forma isolada das outras areas.

Observamos que mesmo o termo “psicogénese’ estando presente diariamente dentro da
escola e, principalmente, na sala de aula, sdo inumeros os professores alfabetizadores que nao
conhecem e ndo sabem como atuar com os dados solicitados a respeito dessa tematica por nao
terem a base tedrica sobre o assunto, que fica superficialmente reduzido a um teste aplicado
unicamente com caréater classificatorio das criancas, como colocado pela P12 que conseguiu

encontrar apoio para se apropriar da tematica o que, por norma, ndo acontece.

Eu precisei de apoio desse tipo. Eu ndo sabia sequer usar a psicogénese, quando eu
cheguei na Rede, e eu tive apoio. Eu tive um supervisor que me ajudou muito, que me
ensinou passo a passo, que me ensinou a olhar inclusive o que eu tinha que fazer com
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aquele aluno, conforme o teste da psicogénese que ndo era so o teste pelo teste, entédo
assim, e eu fiquei muito grata. (P12)

Como observado também pela professora alfabetizadora P12, a formacao continuada é

0 meio pelo qual esses saberes docentes devem ser revistos, adquiridos e repensados:

Na nossa época, errou, esta errado, ndo tem essa conversa. Hoje néo, a gente pega um
teste da psicogénese e vai analisar por que ele errou. Isso vem de onde? De formacéo.
N&o é de como nds aprendemos, n6s fomos ensinados que erro € erro. Hoje a gente
analisa o erro. Porque a formacédo muda a nossa forma de pensar, ela trabalha isso na
nossa vida, no nosso profissional, e o professor alfabetizador precisa disso, ndo é? Ele
precisa dessa coisa que seja direcionada para ele, porque sendo a gente comeca a ficar
s6 comendo pelas beiradinhas, e ai ndo aprofunda no conhecimento, é o que eu penso.
(P12)

Quando abordadas as questdes sociolinguisticas, o foco fica, principalmente, nas
diferencas dialetais que, comprovadamente, mostra que o processo da alfabetizacdo néo ocorre
da mesma forma em regides diferentes do nosso pais, ora estamos distanciados por dialeto
geografico, ora o distanciamento é causado por questdes sociais. Cada contexto reflete as
demandas da sua comunidade, como nos dizeres da P14 “/...] meu pai, mesmo na rog¢a, sem
estudo, dava aula. E meus irmdos mais velhos também.”. Entdo nos questionamos sobre a
importancia de considerar os saberes de cada pessoa na constru¢ao do conhecimento individual
ou do grupo.

Ademais, a linguagem e a cultura das classes dominantes sdo valorizadas como capital
cultural. Estudantes das classes dominadas enfrentam dificuldades porque sua linguagem é
considerada ndo-legitima, colocando-o0s em desvantagem. Para resolver isso, € necessaria uma
transformacéo estrutural da sociedade que elimine discriminacdes e desigualdades sociais e
econdmicas, garantindo igualdade de condi¢des no desempenho escolar Magda (2009). Nesse

processo, a praxis é primordial. P12:

[...] aquele saber de ndo trabalhar sé a teoria sem essa contextualizagdo com a pratica,
sem essa integracdo com a pratica, vendo qual o melhor processo, 0 que vocé pode
fazer, sabe? Entéo, eu acho que o saber pedagdgico, saber do professor é isso, é toda
a vivéncia que voceé carrega, toda a heranca cultural e mesmo historico, € a teoria, que
sem ela a gente ndo faria nada, mas ela atrelada a essa pratica que a gente tem que
trazer para a nossa sala.

Do ponto de vista da linguistica, o processo de alfabetizacdo estara relacionado com a
compreensdo do processo de dominio das regularidades e irregularidades da lingua. Esse

processo do dominio precisa seguir etapas, ndo deve acontecer de forma aleatdria ou
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inadequada, por uma selecdo aleatéria de fonemas-grafemas, como geralmente ocorre no

processo de alfabetizacdo; essa selecdo deveria obedecer a etapas (Soares, 1985, p. 22).
Portanto, o importante € entender que o estudante precisa de um atendimento individual

para desenvolver integralmente. Nada contribui para a alfabetizagdo dos estudantes esse

trabalho fragmentado como mostra a P7:

Porque néo é facil, é muito bom, sé que todo o processo as vezes é meio que dolorido
por ndo ter o apoio da familia, por vocé ter criancas na sua sala que precisa de uma
consulta, precisa de um atendimento, parte a sala, mas assim, por vezes por nao ter um
laudo, ficam impossibilitadas de avangar, porque faz a diferenca.

Em suma, sendo a alfabetizagdo esse processo complexo, ela exige um trabalho
articulado das ciéncias, num fenémeno de multiplas facetas, para produzir e conduzir uma teoria
de alfabetizacdo que seja coerente e atenda as especificidades da comunidade na qual estes

profissionais estejam inseridos.

4.7.5 Influéncia da formacéo continuada na préaxis pedagogica do alfabetizador

O trabalho dos professores em salas de alfabetizagdo requer uma formagéo em constante
aprimoramento, permitindo-lhes refletir sobre suas praticas pedagogicas e criar novas
abordagens educativas que elevem o nivel de aprendizado dos estudantes, promovendo o
desenvolvimento integral desse individuo ao longo de sua trajetdria escolar. Quanto a formacéo
das professoras alfabetizadoras participantes da pesquisa, os dados revelam que todas possuem
curso superior, especializacdo e cursos complementares para atuar em turmas de alfabetizacéo.

Em relagdo a formac&o inicial, foi identificado que no turno matutino, onde esta a
maioria dos professores efetivos e experientes, 71,4% dos docentes atuantes na escola
pesquisada, concluiu o segundo grau no curso de Magistério, curso que preparava “os
professores para atuar da 1* a 4* série do 1° Grau e na pré-escola” (Gatti, 1997, p. 42). Do total
de professoras participantes,14,3% possuem licenciatura e os outros 14,3% possuem formacao
no Projeto Crescer, um curso preparatorio para o exercicio do Magistério na rede privada.

No turno vespertino é perceptivel que 100% das entrevistadas possuem formacgdo em
licenciatura, sdo a maioria professores em contrato temporario e com pouco tempo de atuacdo

na SEEDF, conforme indicado em graficos/quadros anteriores.
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Gréfico 8 - Formacéo inicial das professoras alfabetizadoras
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Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Outro dado relevante foi a instituicdo de formacao. No turno matutino, as professoras
receberam sua formacdo em instituicdo publica, enquanto no turno vespertino somente uma
docente formou-se em universidade publica.

Conforme o gréfico acima, ainda € possivel inferirmos que nenhuma das professoras
desta instituicdo que participou da pesquisa possui formacdo continuada ao nivel de mestrado
e doutorado. Esse dado é importante visto que, conforme a meta 16 do PNE, esperava-se que
até o Ultimo ano de vigéncia do plano 2024, 50% dos professores da educacdo basica

possuissem formacdo continuada ao nivel de pds-graduacao, o que claramente ndo aconteceu.

Gréafico 9 - Instituicdo da formacéo inicial das professoras alfabetizadoras
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Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2024.
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Gréfico 10 - Instituicdo da formacdo inicial das professoras alfabetizadoras
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A respeito dos cursos de aperfeicoamento realizados pelas professoras entrevistadas,
foram destacados, principalmente, o PNAIC e a Alfabetizacdo, conforme aparecem na nuvem

de palavras abaixo:

Imagem 20 - Nuvem de palavras
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Fonte: elaborada pela autora conforme dados da pesquisa

O PNAIC, Pro-letramento e Habilitacdo de Educadores Infantis, entre outras formagoes
oferecidas pela Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal, tem maior destaque,

embora as professoras relatem que ja ndo sdo tdo efetivos como antes, como afirma a P3.

Eu acho que é de extrema importancia um alfabetizador com uma formacéo
diferenciada, oferecer cursos, mas cursos que sejam relevantes, ndo cursos que a gente
vai ficar l& sentado s6 ouvindo, porque é o que acontece.

A P3 complementa dizendo que “/...J o professor do BIA tem sim que fazer formagao,

ele tem que ter uma formacao continuada diferenciada. Eu acho que todas as etapas precisam
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ter uma formacao especifica pra sua etapa.”, trazendo a reflexdo de que néo é suficiente ofertar
um curso de formacao, mas um trabalho com foco especifico para a alfabetizacéo.

Percebe-se que a formacao oferecida por esses programas, geralmente, transmite uma
concepcdo de um desenvolvimento profissional regido por bases tedricas e reduzido ao
manuseio de material didatico, firmando cada vez mais uma concepcéo de formacdo com foco
na teoria. Nesse sentido, a qualidade dessas formacdes precisa ser repensada, pois “[...] ndo se
sustenta quando confrontado com as condi¢fes da vida material, da organizacdo da escola e da
educacgdo que demandam outras habilidades dos docentes.” (Freitas, 2007, p. 1209).

Além disso, os saberes docentes que o professor alfabetizador utiliza na sua pratica

educativa exige preparo e estudo como afirmado pela (P14)

[...] a formacdo continuada, porque a gente sempre continua buscando, fazendo curso,
tentando se aprovar, conhecendo, lendo o que néo sabe e ai a gente vai com o tempo,
a gente vai tomando 0 nosso norte e conseguindo acertar também o que tem na sala de
aula.

Importante pontuar que essa formacéo continuada nao deve ser executada somente por
parte do professor, mas de todos os atores envolvidos no processo, como vimos nos dizer da

professora (P14):

Eu penso que ndo adianta s6 o professor alfabetizador se matar de fazer curso e tal. Se
nao tem um coordenador que ndo faz 0 mesmo curso, que NAo tem um supervisor que
nao faz 0 mesmo curso, a gente ndo vai falar a mesma lingua e a gente fica dando
murro. Porque eu aprendi no curso isso, eu venho aqui aplicar. Se o meu coordenador,
Se 0 meu supervisor ndo comunga da mesma ideia, ndo dara certo.

Dessa maneira, percebemos o quanto se faz necessario repensar uma conexdo da
formagé&o inicial com a formacéo continuada, o curriculo e a escola buscando possibilitar aos
professores um aperfeicoamento constante que reflita na sua acdo pedagogica na sala de aula e

contribua com a realizacdo profissional. Nesse sentido, as professoras contribuem dizendo:

Entdo, se o professor ndo tiver a sua cabega, ndo € moldada, mas trabalhando em
consonancia com essa ideia do ciclo de que uma coisa comega, outra continua e outra
conclui, se a gente ndo muda essa cabega, o0 trabalho nunca vai sair como € para ser,
como foi planejado para ser, e a gente vé que a formagdo é importante nisso, quando
ela traz esse pensar diferente para o professor, porque nos fomos formados,
professores, mas a gente néo foi formado para trabalhar em ciclo, a gente foi formado,
a gente estudou e se formou para trabalhar em caixinhas, entdo por isso que a gente vé
tanto os colegas que chegam e tentando perpetuar a ideia da caixinha, e ai vocé precisa
dessa formacao para ir tirando de vocé. (P12)

E, hoje em dia, eu acho que perdemos muito essa questdo da formacéo da rede. (P13)
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Para Sacristan (1999, p. 74), “o professor ndo ¢ um técnico nem um improvisador, mas
sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagogicos preexistentes”, ou seja, para que essa experiéncia Se
efetive na pratica, o docente precisa obter conhecimentos pedagdgicos e culturais para lidar
com as situacbes pedagogicas que podem acontecer na sala de aula, afinal a realidade é

dindmica, como percebemos nos dizeres das professoras:

[...]Jolha, ndo é mais assim como era quando vocé estudou. As coisas mudam, a
sociedade muda, os tempos pedem outros pensamentos, ha estudos novos que te levam
a essa conclusdo, entdo vocé precisa ter acesso a esse estudo novo, que as vezes vocé
acha que vai ser mais dificil trabalhar, mas quando vocé comeca, nossa, facilitar minha
vida um tanto, a coisa que voceé resistia tanto quando vocé aprende realmente quando
funciona e essa pulguinha comeca a cantar ali no seu ouvido e vocé abre a sua cabega
para mudar, vocé percebe que o trabalho, na verdade, flui melhor. (P12).

Paralelamente a isso, se faz necessario entender que o Estado é parte importante nesse
processo de formacdo dos professores e as politicas pablicas precisam mirar os olhares para

esse campo do conhecimento, conforme colocou a P8:

[...] tem que ter beneficios politicos para que a gente tenha uma formag&o continuada,
tem plataformas no Mec, por exemplo, que tem os cursos disponiveis, mas ali tem muita
teoria, seria maravilhoso se tivesse encontros praticos.

Além disso, conforme Imbernén (2011), as politicas de formacéo deveriam promover
uma nova estrutura organizativa, pois no final do século passado, os cursos de formacao de
professores e as instituicdes de apoio eram as principais referéncias. No futuro, os professores
precisarao de estruturas mais flexiveis e descentralizadas, proximas as escolas, e de redes que
facilitem a troca de experiéncias entre essas instituicoes.

Nessa mesma perspectiva, Tardif (2014) contribuiu com essa discusséo e sinalizando
que na formacdo de professores, sdo ensinadas diversas teorias socioldgicas, psicoldgicas,
didaticas, filosoficas e pedagdgicas que frequentemente ndo tém conexao com a pratica docente
ou com as realidades diarias da profissao.

Aferimos que, como ja evidenciado anteriormente, o exercicio da docéncia €, em boa
parte, determinado por aquilo que o professor € enquanto ser humano, pela forma de pensar,
agir, conceber seus valores, sua vivéncia, principios e sua personalidade (Tardif, 2002). Assim
sendo, estamos falando de um professor comprometido com a alfabetizacdo de suas criangas

numa perspectiva verdadeiramente emancipatdria, que visa adquirir saberes académicos e
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profissionais que vdo muito além do seu repertorio cotidiano da sala de aula, isto é, ele é capaz
de superar o que ensina.

Ressaltamos também que a elaboracdo do perfil desses professores alfabetizadores, além
de descrever os dados sobre suas caracteristicas pessoais e suas condi¢Oes de trabalho,
revelaram informagdes importantes para podermos compreendé-los em um contexto social
marcado por desigualdades diversas. 1sso se deve ao fato de que a escola estad enquadrada no
modo de producdo capitalista, é estratificada em classes com interesses antagonicos, o que
implica que a instituicdo seja influenciada pelo conflito de interesses inerente a sociedade
(Saviani, 2008, p. 25). Em suma, estamos falando de um professor alfabetizador cujo perfil
delineado pela pesquisa é o de um profissional comprometido, reflexivo e capacitado a lidar
com as complexidades e desafios da educacao contemporanea.

A proxima secdo apresenta o produto técnico desenvolvido a partir desta pesquisa: um
guia prético para professores alfabetizadores. Esse material tem como objetivo traduzir os
saberes docentes em estratégias e orientacBes pedagogicas, oferecendo um recurso de apoio

para a pratica da alfabetizacdo em sala de aula.

4.8 Produto técnico

O Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Modalidade Profissional (PPGEMP)

tem como competéncia formar profissionais para uma acdo transformadora em
educacdo, com foco em sua qualificacdo nos &mbitos da docéncia, da gestdo, da acdo
técnico-cientifica e da pesquisa, que impacte nos contextos de insercdo profissional
dos sujeitos envolvidos (Universidade de Brasilia, 2019, p. 2).

Nesse sentido, uma das exigéncias do PPGEMP tem é a construgdo de um produto
educacional como resultado da pesquisa realizada durante o curso de mestrado. Dessa maneira,
0 pesquisador estara contribuindo para a formagdo continuada de professores, com vistas a
melhoria da qualidade de educacao.

O produto educacional (PE) deve ser pensado e elaborado visando responder ao
problema de pesquisa proveniente do campo da pratica profissional, sendo este um dispositivo
real ou virtual, ou ainda, um processo. O produto educacional na area de ensino é considerado
um resultado corpéreo de um processo criado a partir de uma pesquisa (Bessemer; Treffinger,
1981).

Assim sendo, o produto educacional resultante desta pesquisa é o "GUIA PRATICO
DO ALFABETIZADOR: SABERES E NARRATIVAS PARA A FORMACAO DOCENTE".

Este guia serd disponibilizado tanto em formato impresso quanto virtual. No momento, o



186

produto técnico encontra-se em anexo, mas como Se objetiva sua publicacdo por uma editora
na integra, na dissertacdo sera apresentado na forma de resumo expandido. Conforme Rizzatti
et al. (2020, p. 6), “esse material didatico ¢ um recurso de apoio com fins pedagodgicos,
destinado a mediar 0s processos de ensino e aprendizagem em variados contextos educacionais,
incluindo formatos impressos, audiovisuais e novas midias”. Dessa forma, entendemos que o

Guia sera uma contribuicdo relevante para os professores alfabetizadores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao adentrarmos no universo da alfabetizacdo pudemos mergulhar no campo
educacional, para entender os saberes docentes que orientam a praxis pedagogica dos
professores alfabetizadores. Pudemos constatar qudo imensa e complexa é essa questdo, que
carece de reflex6es aprofundadas sobre a diversidade, a equidade e as politicas publicas que, de
fato, contemplem as necessidades dos professores alfabetizadores em seus multiplos aspectos.

Além disso, a docéncia exige que os professores tenham disposicdo para enfrentar os
desafios experimentados diariamente decorrentes da préopria profissao e outros provenientes de
omissdo do estado em relacdo a educacdo no pais. Esses desafios perpassam a relagdo entre
estudantes e docentes, a organizacdo do trabalho pedagdgico e o entendimento das politicas
educacionais que fundamentam a educacao e que perfazem toda a acdo educativa durante e
depois da alfabetizacdo.

Nessa tentativa de analisar saberes docentes e as praxis pedagdgicas alfabetizadoras de
docentes atuantes no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), arremataram-se 0s esforcos de
elaboracdo tedrico e metodoldgica no sentido de localizar os pontos principais da discussao
apresentada na producdo académica desenvolvida até entdo. Tornou-se assim indispensavel
conhecer outras produc@es e concepcdes acerca dos saberes docentes, a préxis pedagogica e a
formacdo do docente alfabetizador, no intuito de externar as mindcias que personalizam a
constituicdo desses saberes e de que forma eles se manifestam na pratica dos alfabetizadores
que circunda as atividades pedagdgicas no dia a dia da escola.

Dessa forma, ao longo deste estudo, identificamos a complexidade e a amplitude desses
saberes, destacando sua relevancia para a praxis pedagogica e para a promocdo de uma
educacdo de qualidade. Todavia, ao concluir a presente pesquisa, expressamos uma mistura de
sentimentos. Por um lado, ao perceber os inimeros desafios encontrados na profissdo e por
outro gratiddo pela oportunidade de poder pensar e conversar sobre os “saberes docentes”
compartilhados por pares, tematica que durante esses dois anos tem sido presente no nosso
contexto profissional.

Ressaltamos que tamanha satisfagdo se justifica pelo fato desses “saberes”, terem sido
elaborados e vivenciados pelos professores alfabetizadores da rede publica de ensino, da qual
fazemos parte, sendo eles sujeitos participativos, reais, que enfrentam diariamente inimeros
desafios na tentativa de desempenhar as suas fungdes com profissionalismo, e buscando

incansavelmente a valorizacdo da sua profissdo por acreditar que a educacdo € um pilar
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fundamental para o crescimento pessoal, politico e financeiro do pais, mesmo que o historico
da alfabetizacdo no Brasil tenha nos mostrado um panorama diferente.

Ao analisar os saberes docentes dos professores alfabetizadores, fundamentamo-nos na
abordagem de Tardif (2010), que destaca a importancia dessa valorizacdo e do reconhecimento
da profissdo docente. Assim como o autor aferimos com a pesquisa que o0s saberes dos
professores alfabetizadores sdo construidos ao longo de suas experiéncias praticas, nas
interacbes sociais e formacdo académica, influenciados por fatores historicos, culturais e
institucionais.

Além disso, embora a alfabetizacdo apresente inimeros desafios, o amor pela profisséo
emerge como um dos saberes docentes importantes nesse processo. Durante o estudo,
observamos que, apesar de reconhecerem a necessidade de maior valorizacao profissional, os
professores demonstraram em suas atividades em sala de aula e em suas falas nas entrevistas o
guanto amam o que fazem. Esse sentimento, desempenha um papel relevante na educacéo das
criangas nessa etapa de ensino, proporcionando um ambiente de aprendizagem mais acolhedor
e motivador. Porém, o olhar para as fragilidades da educacao deve ser permanente.

O descaso com a educacdo publica, especialmente com a alfabetizacdo, remonta ao
periodo colonial, quando a sociedade era refem de modelos educacionais e politicas que
reforcavam um sistema excludente. Esses modelos serviam apenas para manter os direitos
educacionais basicos de maneira restrita, limitados a determinadas camadas dos grupos sociais
abastados. Como resultado, perpetuava-se uma educacéo desigual, cuja finalidade era atender
apenas as demandas ocasionadas pelas mudancas globais do sistema capitalista.

Mesmo séculos depois, a¢des excludentes no campo educacional e na alfabetizacéo
revelam as desigualdades presentes na educacdo brasileira que continuam alinhadas com
perspectivas e interesses ideoldgicos do grupo de lideres politicos que ndo visam uma populagédo
critica e reflexiva, mas sim individuos subjugados e trabalhadores com habilidades e
competéncias basicas para desempenhar tarefas que possam contribuir para a produgdo de
riqueza e manutencao do sistema econémico vigente, que beneficia exclusivamente para uma
elite dominante.

Ao fazermos uma breve retrospectiva do processo de educacéo excludente vivenciado
no Brasil, torna-se importante considerar a interseccionalidade, que reconhece as interconexdes
entre classe, género, etnia, raca, regionalidade, sexualidade, tornando alguns grupos vulneraveis
a diversas formas de discriminagdo. Desde o periodo de colonizagdo, homens, mulheres e
criancas de classes sociais mais baixas foram sistematicamente marginalizados, impedidos de

exercer sua cidadania plena. Negros africanos e povos indigenas enfrentaram condic6es de vida
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extremamente adversas, com o0s indigenas sendo submetidos a escraviddo e exploragdo de suas
terras e recursos naturais pelos colonizadores europeus. Muitos grupos foram dizimados por
doencas introduzidas pelos colonizadores e pela violéncia constante. Essa realidade excludente
e opressiva persiste até hoje nas poucas comunidades indigenas que resistem bravamente, além
de afetar outras minorias marginalizadas por maltiplas formas de discriminacdo interseccional.

Enquanto isso, ndo menos discriminados os africanos que eram trazidos a forga para o
Brasil como escravos, eram sujeitos a um regime brutal de trabalho, privados da sua liberdade,
cultura, religido e direitos basicos, ficando refém do sistema de escraviddo. Tal legado de
injustica e desigualdade que ainda ecoa na sociedade brasileira contemporénea encontra-se
presentes no contexto escolar que permite que atitudes de racismo e desigualdade social
mantenha parte dessa populacédo fora da escola e sem alfabetizacéo.

Embora ocorresse a gradativa libertacdo dos escravizados no final do Império, o sistema
escolar continuou a excluir a populacdo negra, e inUmeras barreiras eram criadas para dificultar
0 acesso dessa populagdo ao ensino e, desse modo, o racismo se manifestava e continua vivo
na sociedade por meio de pessoas de diferentes grupos sociais. Recentemente, tem sido
constante as manchetes dos jornais que apresentam casos de racismos dentro do proprio espacgo
escolar, mesmo séculos e séculos depois da libertagdo dos escravizados. O que mostra que ainda
se tem um longo caminho a percorre para acontecer uma educacgéo de fato inclusiva e equitativa.

Ainda sobre esse contexto historico, embora tenham ocorrido mudancas no sistema de
ensino no final do Império e inicio da Republica, o foco permaneceu nas dindmicas do trabalho.
A alfabetizacéo visava principalmente a instrucdo laboral, e devido as caréncias de subsisténcia
das familias, a comunidade negra permanecia afastada do espago escolar, enquanto as mulheres,
em geral, ficavam com as tarefas domésticas e sendo alvos de discriminacdo. Apesar dos
avancos nas ultimas décadas, incluindo leis e espacos de socializacdo conquistados pela
populacdo negra no Brasil, este grupo ainda esta a margem do processo educacional, ocupando,
em sua maioria, profissdes que exigem baixo nivel de escolaridade. As mulheres negras, em
particular, enfrentam multiplas formas de discriminacdo de raca e género, perpetuando
desigualdades persistentes na sociedade e contexto escolar.

Destarte, que as diversas mudancas que ocorreram na educacdo publica brasileira
continuaram lentas e favorecendo grupos especificos de estudantes, geralmente, meninos
brancos de classes sociais mais altas, enquanto as demais etnias, racas e classes se mantém
excluidas do processo de alfabetizacdo. Dessa forma, as classes dominantes selecionam o0s
conhecimentos a serem transmitidos na escola pelo curriculo oficial, visando atender aos seus

proprios interesses.
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Com base nos argumentos anteriores este estudo mostra-se oportuno, por abordar
aspectos importantes sobre os saberes docentes dos alfabetizadores, uma vez que é uma
tematica discutida no momento por importantes tedricos, sendo relevante entender como se
materializam na préatica. Cabe, assim, sintetizar trés pontos que fazem parte dos saberes desses
profissionais: perfil do alfabetizador; os saberes pedagdgicos presentes na praxis pedagdgica
dos professores atuantes no Bloco Inicial de Alfabetizacdo; e a influéncia da formagéo
continuada na praxis pedagogica do alfabetizador.

Quanto ao primeiro ponto, tendo como referéncia os professores alfabetizadores a partir
da pesquisa, levantamos evidéncias acalentadoras, mas também aspectos preocupantes. Os
professores atuantes nas turmas de alfabetizacdo sdo, em sua maioria, professores em contrato
temporario. E claro que sempre havera a necessidade de professores em contrato temporario
para que a rede e escolas possam gerir afastamentos por maternidade, doenca ou outras
situagdes, mas ndo para suprir a vaga de professores efetivos como vem acontecendo nos
Gltimos anos no DF. Mas, esse tema merece uma pesquisa especifica a respeito devido a sua
amplitude.

Ressaltamos que, a partir dos dados coletados, percebemos que alguns professores em
contrato temporéario escolhem a turma por afinidade com essa etapa de ensino, outros ndo tém
opcao de escolha, pois quando convocado pela Secretaria de Estado e Educacdo do DF séo
direcionados para uma caréncia aberta que nem sempre estd consoante ao interesse do
contratado, mas que, por questdes econdmicas, assume o trabalho, conforme declarado pelos
participantes da pesquisa.

Esse fator de escolha de turma tem influenciado bastante no perfil dos professores
alfabetizadores no DF. Em relagéo aos professores efetivos, a escolha pela turma ocorre, entre
outros fatores, por realizacdo profissional, amor a alfabetizacdo ou por conta da gratificacao
oferecida aos professores que atuam nessa etapa da educacdo basica no DF. Percebe-se que
fatores econdmicos tém influenciado na escolha das turmas de alfabetizagdo na SEEDF.
Professores sem experiéncia e perfil para atuar na alfabetizagdo aceitam o desafio para garantir
a gratificacdo e muitas vezes ndo buscam alternativas que possam auxilia-lo como, por exemplo,
um curso de formacéo continuada, quando, na verdade, o maior intuito deveria ser o interesse
em desenvolver uma préatica de alfabetizacdo com as criancgas.

Diante dessa falta de critérios para eleger os professores atuantes em turma de
alfabetizacéo a crianga ndo recebe o atendimento do qual teria direito e muitas delas levam as

dificuldades de aprendizagem adquiridas durante um periodo ou por toda a vida.
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Outro fator relevante sobre o perfil dos alfabetizadores esta na distribuicdo de tempo de
profissdo e troca de conhecimento entre os pares. A maioria dos professores com menos de
cinco anos na rede publica, e em especifico na alfabetizacdo, demonstra dificuldade em
compartilhar experiéncias e conhecimentos pedagdgicos. Percebe-se também a dificuldade de
alguns desses profissionais em aplicar estratégias e praticas pedagdgicas alfabetizadoras com
eficiéncia, o que pode interferir no desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

Por outro lado, como os professores da SEEDF atuam em um regime de quarenta horas,
isso deveria permitir o desenvolvimento de conexdes entre os docentes, seus colegas e a
instituicdo, pois essa carga horéria é adequada para que possam coordenar atividades no
contraturno e compartilhar saberes, tornando as aulas mais produtivas.

No entanto, ndo temos percebido melhoria no indice de alfabetizacdo das criancas,
aferimos entdo, que reflexdes devem ser feitas para pensar sobre a utilizacdo desse espaco de
coordenacdo de forma mais produtiva e que propicie a praxis. Essa tematica também anuncia
uma tematica que merece ser palco de uma pesquisa académica.

Outro dado levantado durante a pesquisa foi sobre o motivo pela escolha da docéncia na
alfabetizacdo, sendo reconfortante saber que uma ampla maioria das professoras alfabetizadoras
participantes do estudo esta satisfeita com tal escolha profissional, e mesmo algumas
professoras com muitos anos de trabalho encontram motivagdo pessoal para continuar
alfabetizando. Paradoxalmente, as desvantagens de ser professor sdo muitas e embora estejam
realizados no trabalho que desempenham, esses profissionais tém lutado contra a
desvalorizacdo social e econdmica pela qual a profissdo tem passado. Nesse caso, se faz
necessario o olhar das instancias politicas sobre a causa.

Em relacdo ao segundo ponto, percebe-se que 0s saberes pedagdgicos presentes na
pratica alfabetizadora dos professores atuantes no BIA sdo plurais e heterogéneos. Uma vez que
ndo podemos falar em singularidade quando a alfabetizacdo é multifacetada. Nas circunstancias
reais em que se desenvolve o processo de alfabetizacdo, é necessario que este esteja alinhado
aos letramentos como vivenciamos em algumas aulas e ndo esteve presente em tantas outras.

A conexdo dos diferentes saberes tedricos e praticos é essencial para a integragdo com
as diversas dimensdes: psicogenética, psicoldgica, cognitiva, linguistica, sociolinguistica, entre
outras. Cada uma dessas facetas trabalha de acordo com sua natureza, o que, a principio,
provoca uma fragmentagéo inevitavel, pois o todo é complexo e multifacetado.

No entanto, todas as &reas estardo focadas no mesmo objetivo: a alfabetizacdo das
criancas. Contudo, conforme relatado pelos alfabetizadores, esses outros profissionais nédo

fazem parte do quadro de servidores da escola e, quando presentes na SEEDF, sdo em numero
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insuficiente para atender as demandas da rede. O resultado dessa caréncia € vivenciado na sala
de aula, onde o professor busca alternativas temporarias para lidar com as dificuldades
encontradas.

Entendemos, que os saberes docentes que orientam as praticas pedagdgicas dos
alfabetizadores sdo essenciais para promover uma base educativa sélida e relevante para a vida
escolar dos estudantes nas demais etapas da educacdo. Além disso, esses saberes docentes dos
alfabetizadores ndo se limitam apenas aos conhecimentos tedricos, sendo necessario propiciar
espaco de discussdo e debates com as criancas nas diferentes areas do conhecimento de forma
que possam participar, desde cedo, da formacéo de uma sociedade mais justa e inclusiva e, ao
mesmo tempo, o professor possa ir construindo saberes a partir da pratica vivenciada nesses
momentos de discussao.

Vale ressaltar que os saberes docentes dos alfabetizadores séo construidos e
reconstruidos ao longo da carreira docente mediante experiéncias praticas, de uma formacéo
académica consistente e de interagfes sociais importantes para o sucesso educacional dos
estudantes. Tornou-se assim, pesarmos sobre a falta de formacdo adequada e a insuficiente
apropriacdo dos saberes docentes relacionados a praxis pedagdgica e a formacgdo do
alfabetizador. Muitas vezes, os saberes docentes essenciais para a praxis alfabetizadora séo
vistos de maneira fragmentada ou superficial, sem que haja uma compreensdo por parte do
professor de como esses conhecimentos se manifestam no cotidiano escolar. Essa lacuna pode
comprometer o desenvolvimento profissional desse profissional e limitar a efetividade das
praxis pedagdgicas, que deve permear o dia a dia da alfabetizacdo nas escolas.

Portanto, se faz necessario criar mecanismos que auxiliem no desenvolvimento desses
saberes alfabetizadores, e como apontado na pesquisa, 0 caminho mais eficaz sera repensar as
politicas publicas educacionais com foco na alfabetizacdo. Isso inclui investir em formacéo
continuada de qualidade que atenda as demandas dos docentes; valorizar a heterogeneidade, a
diversidade cultural e linguistica existente no contexto escolar; e promover uma gestao escolar
democratica. A partir dessas medidas e outras necessarias serd possivel contribuir com a
formacao de professores que possam promover uma educacao que fomente o desenvolvimento
integral dos estudantes.

No que se refere ao terceiro ponto, que aborda a influéncia da formagéo continuada na
praxis pedagogica do alfabetizador, reforcamos, como mencionado anteriormente, que a
formacgédo tem um papel fundamental na constituicdo dos saberes docentes dos professores
alfabetizadores, principalmente, porque se percebe, a partir da pesquisa, que o discurso de

alguns professores e a préatica deles, as vezes, apresentam contradi¢cdes. Pelas observacoes
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realizadas na sala de aula, foi possivel perceber que a pratica pedagdgica de alguns
alfabetizadores ainda apresenta aspectos muito tradicionais, haja vista que a sua a¢do engquanto
professor valoriza a metodologia disciplinadora, pois 0s estudantes, na maioria das vezes, agem
como ouvintes. No entanto, encontramos praticas pedagogicas bastante inovadoras que
favorecem o alfabetizar letrando, trazendo os estudantes como protagonistas na sala de aula, o
gue nos mostra que a educacao nessa perspectiva é possivel.

Em algumas salas de aula, durante as observacdes, percebemos uma abordagem de
trabalho bastante diversificada, promovendo interagfes entre os estudantes que favorece o
respeito a diversidade e a inclusdo. 1sso se mostra particularmente importante em turmas
superlotadas, compostas por Pessoas com Deficiéncia (PCD) e outros que apresentam
dificuldades acentuadas de aprendizagem. Embora, diante de todas as dificuldades, as
professoras procuraram atender as necessidades de aprendizagem de todos os estudantes, de
acordo com suas possibilidades.

Segundo os relatos das professoras alfabetizadoras, percebemos que muitas das lacunas
encontradas em relacdo a praxis pedagogica demanda de saberes ndo desenvolvidos e que
poderiam ser minimizadas mediante a participacdo em cursos de formacgdo continuada, em
programas de formagao de professores alfabetizadores ou formagao em Idcus tirando davidas e
auxiliando com estratégias que fundamente a pratica educativa.

Durante o estudo, aferimos que politicas publicas como o PNAIC e o Pré-letramento
contribuiram muito para a constituicdo dos saberes docentes dos alfabetizadores refletindo em
suas praticas pedagdgicas e, além disso, 0s cursos propiciaram espagos de debates e reflexdes
que fazem repensar as atitudes enquanto professores cotidianamente. Nesse sentido, foram
observadas iniciativas para tornar as salas de aula um ambiente alfabetizador e letrado, por meio
da execucdo de projetos pedagogicos envolvendo as diversas areas do conhecimento.

Em contrapartida, a falta de investimento na educagédo e, em especial, na formacéo
continuada direcionada ao professor alfabetizador mostra dificuldades na transposicao didatica,
fragilidade na assimilagdo de conceitos ou diretrizes, de incertezas sobre a avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes e de inadequacBGes da pratica de ensino da alfabetizagdo.
Ressaltamos que esses problemas afetam as propostas de trabalho, os modos de intervencéo e
de interacdo em sala de aula e, consequentemente, o processo de alfabetizacao das criancgas.

Ademais, por meio dos dados analisados, ressalta-se a necessidade de repensar os planos
de ensino, planejamento e a progressdo do trabalho no contexto escolar, além de oportunizar
projetos de formacdo continuada para os docentes alfabetizadores. Nessa perspectiva, urge

também investir na competéncia comunicativa para formar estudantes criticos, reflexivos,
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sujeito leitor e escritor, refor¢cando que tais metas ndo sdo compromissos apenas da escola, mas
responsabilidade de todos a sociedade, incluido a classe politica, que, a0 mesmo tempo gue cria
programas educacionais, promove a descontinuidade de politicas e programas importantes para
a educacao.

Buscamos uma formacdo de professores que seja eficiente e eficaz, onde a praxis deixe
de ser apenas um termo e se torne rotina nas salas de aula dos alfabetizadores. E necessario
romper com o paradigma em que os professores clamam por atividades praticas, enquanto 0s
formadores defendem a importancia da teoria. E preciso criar um espaco em que essas
discussdes sejam substituidas pela praxis, com a reflexdo critica sobre o ensino como base, de
modo que teoria e pratica sejam inseparaveis e vivenciadas diariamente nas salas de aula.

Portanto, este estudo trouxe contribuicdes teodricas para a alfabetizacdo ao apresentar os
desafios, as dificuldades e as estratégias apresentadas pelos professores durante o processo de
alfabetizacdo dos estudantes evidenciando quais sd@0 0s saberes que orientam a praxis
pedagdgica desses profissionais em diferentes contextos sociais.

A proposta no Guia pratico do alfabetizador, apresentado como produto técnico desta
pesquisa, visa instrumentalizar o professor para proporcionar um ensino que atenda a
heterogeneidade e a praxis em sala de aula. Trata-se de outra contribui¢do importante fruto deste
estudo e que auxiliard a pratica educativa dos docentes atuantes, dos futuros docentes e de
formadores desses alfabetizadores.

Um dos achados na pesquisa, que merece atencdo de pesquisadores e estudiosos para a
realizacdo de novos estudos, é entender como a rotatividade de professores em contratos
temporarios interferem na construcdo da identidade da escola bem como influencia na producéo
dos saberes docentes desses profissionais; e de que forma refletem na aprendizagem dos
estudantes tendo em vista que, em muitos relatos ouvidos durante a pesquisa, essa rotatividade
foi enunciada como um dificultador no desempenho de todo o trabalho pedagdgico realizado
na escola e na alfabetizacdo de qualidade das criancas.

Concluimos, por ora, que a trajetéria e os desafios da profissdo docente dos
alfabetizadores sdo influenciados por uma multiplicidade de fatores internos e externos, que
impactam nos saberes docentes dos professores e refletem nas diversas maneiras de exercer a
praxis pedagogica e, consequentemente, na alfabetizacdo das criangas. Destacamos a
importancia da formagdo continuada para os docentes, pois 0s professores podem atualizar e
ampliar seus conhecimentos, integrando com novas teorias e praticas que refletem as diversas
dimensGes da alfabetizacdo. Essa constante evolucdo € vital para enfrentar os desafios da

educacdo contemporanea e garantir uma praxis pedagoégica eficaz e contextualizada.
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APENDICE A — ACEITE INSTITUCIONAL

‘ ' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Faculdade de Educacgéo —
Programa de P6s-Graduacao em educacéo mP
SPGE

Modalidade Profissional
Ozenilde Santos do Nascimento

Mestrado Profissional

ACEITE INSTITUCIONAL

Eu, Ozenilde Santos do Nascimento, mestranda vinculada ao Programa de Pds-
Graduacao em Educacao- Modalidade Profissional (PPGEMP) da Universidade de Brasilia
(UnB), sob a orientacdo do Prof.° Dr. Fernando Bonfim Mariana, estou realizando uma
pesquisa cujo objetivo é analisar os saberes docentes e as praticas pedagogicas necessarias
ao professor alfabetizador no Bloco Inicial de Alfabetizacéo.

O trabalho de campo consiste na realizacdo de entrevista estruturada, realizada por
meio de questionario digital e o Grupo Focal com os (as) professores (as) do bloco de
alfabetizacdo, e a observacdo de dez aulas de dois professores alfabetizadores a serem
escolhidos, a partir dos dados levantados no questionario baseado, principalmente no periodo
de experiéncia com a alfabetizacdo. Solicitamos, assim, a autorizacdo e 0 apoio dessa
instituicao para realizarmos a construcdo dos dados.

A pesquisadora responsabiliza-se pela ndo divulgacdo do nome dos (as) entrevistados
(as) ou quaisquer outros informantes. Ressalta-se que todas as informagdes prestadas no
ambito desta pesquisa sdo de livre consentimento dos participantes e serdo utilizadas somente
para a pesquisa e trabalhos académicos.

Em caso de duvidas o contato com a pesquisadora podera ser feito pelo e-mail:
ozenilde.sc@gmail.com
Agradecemos a colaboragéo desta instituicéo,

Atenciosamente,

Nome/ Assinatura do responsavel pela instituicdo

Brasilia, de setembro de 2023.
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE IMAGEM E
SOM DE VOZ PARA FINS DE PESQUISA

~

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacao
Mestrado Profissional

TERMO DE AUTORIZAGAO PARA UTILIZAGAO DE IMAGEM E SOM DE VOZ
PARA FINS DE PESQUISA

Eu, , autorizo a utilizacdo da minha

imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado
Os saberes docentes que orientam a praxis pedagogica no Bloco Inicial de Alfabetizagcdo em uma escola
publica do Distrito Federal, sob responsabilidade de Ozenilde Santos do Nascimento vinculada
ao Programa de P6s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia —
FE/UnB no campo de pesquisa Desenvolvimento Profissional e Educagéo

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para o Grupo Focal e andlise por
parte da equipe de pesquisa.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer
meio de comunicacdo, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao
ensino e a pesquisa explicitadas anteriormente. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relagdo as imagens e sons de voz sdo de responsabilidade do(a)
pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsavel

pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

Assinatura do (a) participante Nome e Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, ___ de de
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo

Mestrado Profissional
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Convidamos o(a) Senhor(a) a participar do projeto de pesquisa “Os saberes docentes que
orientam a préxis pedagogica no Bloco Inicial de Alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito
Federal” sob a responsabilidade da pesquisadora Ozenilde Santos do Nascimento. O projeto esta sendo
desenvolvido durante o curso de Mestrado Profissional do Programa de P6s-Graduacgdo da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Brasilia — FE/UnB no campo de pesquisa Desenvolvimento
Profissional e Educacdo. O estudo parte da consideragdo de todas as mudancas que vém ocorrendo no
cenério educacional e para aprofundamento sobre os saberes presentes na pratica pedagdgica, a partir
da viséo de quem alfabetiza.

O objetivo desta pesquisa € analisar os saberes docentes e as praticas pedagdgicas necessarias
ao professor alfabetizador no Bloco Inicial de Alfabetizagédo

O(a) senhor(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguramos que seu nome nao aparecerd, sendo mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao total
de quaisquer informagdes que permitam identifica-lo(a).

A sua participacdo se dard por meio de questionario e participacdo no Grupo Focal a serem
realizados na escola em que trabalham e onde sera realizada a pesquisa em data combinada, com um
tempo estimado de 15 minutos para preenchimento do questionario e uma hora para participagéo no
Grupo Focal. Para esses procedimentos serdo necessarias duas visitas para sua realizacéo. O grupo focal
permite compreender processos de construcdo da realidade por determinados grupos sociais, a partir
dessa técnica é possivel perceber que os envolvidos geram uma energia que resulta em maior diversidade
e profundidade de respostas, € possivel também compreender comportamentos e atitudes, bem como as
préticas diérias, acOes e reagdes a fatos e acontecimentos. Johnson (1994), Gatti (2005). Para registrar o
trabalho com o grupo focal, sera utilizada a gravacdo de video e dudio com a autorizacdo prévia dos
sujeitos participantes.

Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa sao: a possibilidade do (a) senhor (a) se

sentir desconfortavel ou constrangido ao responder as questdes do questionério e a entrevista durante o
Grupo Focal, o segundo risco seria em relacdo ao uso do gravador para registrar a entrevista. Estes
riscos serdo minimizados garantindo as explicacdes necessarias para que o (a) senhor (a) sinta
seguranca ao responder as questfes. Quanto ao segundo, sera solicitada a sua permissdo antes de
iniciar a entrevista, garantindo o sigilo e anonimato, conforme previsto resolugdo CONEP n.° 510. Se
0 (a) senhor (a) aceitar participar, estara contribuindo para discussdes e analise dos dados coletados, a

Rubrica
respeito dos saberes docentes necessarios ao professor alfabetizador e com elabora¢do do produto
educacional de um livro com préticas pedagogicas alfabetizadoras bem-sucedidas, que sera elaborado
pela pesquisadora, a partir da pesquisa e observagoes realizadas. Além disso, o estudo realizado servira
como material de estudo para a formacéao de futuros professores alfabetizadores ou a quem se
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interessar sobre o tema. Ndo haver4 um beneficio direto para o participante que atuard de forma
voluntaria.

O(a) Senhor(a) pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento) qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em qualquer momento
sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a).

A despesa oriunda do estudo sera absorvida pelo orcamento da pesquisa. Também ndo ha
compensacao financeira relacionada a sua participacdo, que sera voluntéria.

Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente de sua participacio nessa pesquisa, vocé
receberd assisténcia integral e gratuita, pelo tempo que for necessario, obedecendo aos dispositivos
legais vigentes no Brasil. Caso vocé/senhor/senhora sinta algum desconforto relacionado aos
procedimentos adotados durante a pesquisa, 0 senhor(a) pode procurar o pesquisador responsavel para
podermos ajuda-lo

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Universidade de Brasilia (UnB) podendo ser
publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo utilizados somente para esta pesquisa e ficardo
sob a guarda da pesquisadora por um periodo de cinco anos, apos isso serdo destruidos. A pesquisadora
fard uma palestra na escola participante dando uma devolutiva dos resultados da pesquisa apds a defesa
da dissertacéo.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para: Ozenilde
Santos do Nascimento, na Universidade de Brasilia, no telefone (61)981321429), disponivel inclusive
para ligacdo a cobrar, e pelo e-mail ozenilde.sc@gmail.com.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ceilandia
(CEP/FCE) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de diferentes areas cuja
funcdo é defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e contribuir
no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrfes éticos. As duvidas com relagdo a assinatura do TCLE
ou os direitos do participante da pesquisa podem ser esclarecidas pelo telefone (61) 3107-8434 ou do e-
mail cep.fce@gmail.com, horério de atendimento das 14h:00 as 18h:00, de segunda a sexta-feira. O
CEP/FCE se localiza na Faculdade de Ceilandia, Sala AT07/66 — Prédio da Unidade de Ensino e
Docéncia (UED) — Universidade de Brasilia - Centro Metropolitano, conjunto A, lote 01, Brasilia—DF.
CEP: 72220-900.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel pela
pesquisa e a outra com VOCé.

Nome / assinatura

Pesquisador Responséavel
Nome e assinatura

Brasilia, ___de de
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APENDICE D — QUESTIONARIO - PERFIL DOS PROFESSORES
UNIVERSIDADE DE BRASILIA FTEE
‘ ' Faculdade de Educacéo -;!EIE-P

Programa de Pés-Graduacgdo em educacdo Modalid Mestrado Profissional
Profissional

PREZADO PROFESSOR (A):

Solicitamos tenha a gentileza de responder o presente questiondrio, que faz parte de uma
pesquisa de mestrado que vem sendo desenvolvida junto ao Programa de pds-graduacdo em Educacédo
— PPGE-MP com o tema “Os saberes docentes que orientam a praxis pedagdgica no Bloco Inicial de
Alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito Federal”. Pretende analisar os saberes docentes e as
praticas pedagdgicas necessarias ao professor alfabetizador no Bloco Inicial de Alfabetizacdo. N&do seré
necessaria a sua identificacéo.

Agradecemos a aten¢do e colaboragéo!

QUESTIONARIO

Qual o seu género?
) Feminino
) Masculino
) Prefiro ndo dizer

) Qutro:

A~ AN

Qual é a sua raga/etnia?
) Branca
) Negra
) Parda/mestica
) Amarela (por exemplo, descendéncia asiatica)
) Indigena
) Outra (por favor especifique):

NSNS DN

Faixa Etéria:
) Menos de vinte anos
) Entre 21 e 30 anos
) Entre 31 e 40 anos
) Entre 41 e 50 anos
) Acima de 50 anos

NSNS W

4. Qual seu curso de formacéo inicial (graduacdo)?
() Bacharelado

() Licenciatura

() Nivel Médio (magistério)

o

Em qual instituicdo de ensino vocé se formou?

o

Em que ano vocé concluiu o curso?
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Qual seu nivel de especializagdo na area?

) Especializagéo

) Mestrado

) Doutorado

) Curso de aperfeicoamento na area da educagéo
) Outro:

et e e Y

8.  Voce realizou algum curso de aperfeicoamento na area de alfabetizacdo? Se sim, quais
foram?

Qual a sua remuneracéo?
) 1 salario minimo
) Até 4 salarios
) Acima de 4 salarios

9.
(
(
(

10. Vocé considera sua remuneracdo compativel com a sua funcéo? Por qué?

11. Vocé se considera integrante da classe de trabalhadores proletarios da sociedade? Por qué?

12. Qual seu vinculo empregaticio na escola?
() Temporario
() Efetivo

13. Qual a sua carga horéaria semanal?

14. Quantos anos de atuacdo no BIA (Bloco Inicial de Alfabetizacdo) vocé possui?

15. Em qual ano vocé leciona?
( )1°ano

( )2°ano

( )3%ano

() Periodo Integral

() Outros

16. A sua escolha pela profissdo docente foi por necessidade ou afinidade na éarea da educacdo?
Justifique.

17. Se vocé pudesse contribuir com alguma sugestdo para melhorar as futuras formag6es continuadas
na é&rea de alfabetizagdo, que sugestdes vocé apontaria?
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APENDICE E - ROTEIRO GRUPO FOCAL

" UNIVERSIDADE DE BRASILIA o
Faculdade de Educacéo IIIP
Programa de Pés-Graduagdo em educacdo Modalidade PP eE

Profissional Mestrado Profissional

Roteiro Grupo Focal

Apresentacédo dos participantes
Orientacdes aos participantes
Introducéo do tema do grupo focal
Perguntas norteadoras:

Questdes norteadoras do grupo focal

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

QUESTOES

Constituicdo do ser
professor

1. Como vocé se constituiu professor?
2. Como e por que vocé chegou a alfabetizago?

Analisar ~ como
0COrreu O percurso
historico da
alfabetizacdo na
educacao.

3. A educacdo vive em constantes mudancas, principalmente, em relagdo a
alfabetizacdo. Como vocé descreveria a alfabetizacdo na atualidade, a partir do
seu processo de formagdo e atuagdo profissional? O que significa, no seu
entendimento, estar alfabetizado hoje?

4.  Os métodos de ensino tém motivado calorosos debates ao longo dos anos,
na area de alfabetizacdo. O impasse acontece em torno de qual o melhor método
ou metodologia para se assegurar a apropriacao da leitura e da escrita de maneira
satisfatoria? Enquanto professor (a) alfabetizador (a), como vocé poderia
descrever cronologicamente a respeito das suas escolhas didaticas em sala de
aula para o ensino da escrita e da leitura?

5. O termo multiletramento chegou ao Brasil nas Gltimas décadas, até entdo
esse termo ndo fazia parte da literatura, nos livros didaticos e préaticas
pedagdgicas. Qual é a sua compreensdo desse campo, pensando no periodo da
alfabetizacéo, no caso da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal,
e o0 Bloco Inicial de Alfabetizacdo?

Entender como 0s
saberes pedagogicos
inerentes a profissdo

docente podem
influenciar no
processo de
alfabetizacdo  por
parte dos
professores.

6. O que vocé entende por saberes docentes?

7. Os professores sdo produtores de um saber experiencial oriundo de sua
pratica que esta vivo na sala de aula (Tardif, 2022, p. 55). Vocé considera
importante que os responsaveis pelas faculdades de educacdo e os formadores
universitarios estejam dentro da escola dos professores de profissdo para|
aprenderem ensinar e sobre o que é o ensino? Por qué?

8. Durante avida profissional o professor passa a carregar em sua identidade
marcas decorrentes da sua propria atuacéo profissional e o que adquire durante
a troca de experiéncias com 0s pares, 0 gque vai constituindo seu perfil de
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OBJETIVOS
ESPECIFICOS

QUESTOES

educador (Tardif, 2022, p. 57). Que saberes vocé acredita estar deixando para 0s
professores alfabetizadores que convivem diariamente com vocé?

Investigar como a

formacéo

continuada pode]
influenciar e
interferir na acdo dos
professores no
processo de
alfabetizacdo  das
criancas.

9. A alfabetizagdo é considerada pela sociedade como uma das fases mais
importantes na vida escolar. Vocé considera que o professor (a) alfabetizador
(@) necessita de formacdo especifica para desempenhar sua fungdo? Se sim,
como vocé imagina gue deva ser essa formacédo?

10. Quais as contradicGes, dificuldades vocé identifica na profissdo docente,
entre os processos formativos iniciais que vocé vivenciou e 0 exercicio
profissional que desempenha desde entdo?

11. Qual a importancia dos processos formativos para a realizacdo de boas
praticas pedagdgicas para a aprendizagem? O que tem feito para qualificar
melhor suas préticas pedagdgicas?

12. Que relevancia as politicas publicas apresentam para a definicdo de
formacdo continuada dos professores alfabetizadores?

13. Quando, onde e como devem acontecer a formacdo continuada? O que
vocé espera de uma formacdo continuada voltada para o processo de
alfabetizacéo

Fonte — A Autora, 2023.
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ANEXO A - MEMORANDO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA

PESQUISA
GOVERND DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA L€ ESTADO DE EDUCAGAD DO DISTRITO FECERAL e e
SUBSECRETARIA DE FORMACAD CONT: e ontas o4 romarCAS
DOS PROFISSIONAS DA EDUCACAD - M )

Memommndo NO632023 - EAPE

Brasilia, 15 de Maio de 2023,

Para: Coordenacio Reglonal de Cellindis ¢ Taguatinga,
Assuno: Auterizagio para realizaglio de pesguisa

Seanbor (2) Dirctor (a),

Encannbanscs a sstorzagio de solicitagko de  pesquisa’ de mestrodo profissional de
Ozendlde Santos do Nascimento, intitulads “SABERES DOCENTES E A PRATICA
PEDAGOGICA ALFABETIZADORA NO BLOCO INICIAL DE ALFABETIZACAO"™, pelo
PPG em Edocagio da Usmiversidade de Brasilia.

Nas pesquisas que envolvam profissionais ¢ estudantes, ¢ mecessdno cumper os
poacipics que noteiam 2 Resobaclio ONS o° 2662012 ¢, quando for o caso, obsenvar os
requisisos nanmatives do Programa de Pos-Graduagio da [astivaibo de Ensino Supenior.

Salientamos que a sonizaglo final da coleta dos dodes ma cscola, com osfas)
profissiomais ¢ alunos(as). dependerd do sceite dofa) gestoe(a) da unidode escolar, ou do setor
objewo da pesquise Nas pesquisas que eavolvam profissionais ¢ estudantes, & mecessdno
cumper os princignos que nonciam a Resoboglo ONS n° 4662012 ¢, quando for o caso,
observar os requisitos normativos do Progransa de Pos-GraduagBo da Instismigdo de Ensino

Supenor.
Atenciosamente,

'Jé’ut‘f‘uﬂa /3 o 4‘ ﬁéu-’l,{"

Luclana de Almeida Lula Ribelre
Matricals - 52807-3

Derctora Pedagigica
Subsecretana de Formaglo Continuada dos Profissionais da Educecio - EAPE

1 Eata sutorischo ters valdade ce 6 rmase  conter deats dats de pedigia

Sebiscimtada & Favea,do Cottmmads Sn
Molihmas da Bdua i - EATTL
SLAS W7, Comps - A, CER- TO 0400
Tokfms: W02
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ANEXO B - PRODUTO EDUCACIONAL: GUIA PRATICO DO ALFABETIZADOR

O produto educacional elaborado para a dissertacdo intitulado “Guia pratico do
alfabetizador: saberes e narrativas para a formagdo docente”, tem como objetivo principal
reunir conceitos fundamentais, textos de referéncia e sugestdes de atividades praticas que
reforcem os saberes docentes dos professores alfabetizadores. Estruturado para ser um apoio
tanto para docentes em formacdo Inicial quanto para aqueles que buscam formacéo continuada,
0 guia propde uma abordagem que fortalece o entendimento sobre o que é alfabetizacéo,
valoriza a aplicacdo dos diversos letramentos no processo de aprendizagem.

A organizacdo dos capitulos se fundamenta na perspectiva de que alfabetizagdo e
letramentos sdo processos interdependentes e multifacetados. O guia aborda a alfabetizacdo
enguanto dominio do codigo escrito e os letramentos enquanto préaticas sociais diversificadas
que integram a leitura e a escrita em contextos variados, com énfase nos multiletramentos.

Sendo o multiletramentos a capacidade de interpretar e produzir significados em
diversos formatos e linguagens, sejam elas visuais, digitais, orais e culturais que se apresentam
na sociedade contemporanea, ampliando as praticas letradas na alfabetizacdo para além do texto
impresso. Dessa forma, no guia os conceitos abordados incluem desde a alfabetizagdo funcional
até os letramentos racial, digitais e criticos, que visam formar leitores e produtores de texto
capazes de atuar em uma sociedade plural e tecnoldgica.

Para facilitar a aplicabilidade dos conceitos tedricos, cada secdo do guia traz sugestdes
de atividades voltadas para o ambiente da sala de aula, ou reflexdo dos docentes sobre sua
pratica educativa. O Guia encontra-se apresentado da seguinte forma:

v No capitulo 1:

INTRODUCAO

A introducdo do Guia apresenta 0 contexto e os objetivos da obra, destacando a
importancia de fornecer suporte tedrico e pratico para os professores alfabetizadores. Aborda a
relevancia da formag&o continuada e a necessidade de refletir sobre os saberes docentes que
orientam a pratica pedagdgica na alfabetizacdo, especialmente frente aos desafios

contemporaneos da educacéo.

QUEM SOU EU? QUEM E VOCE?
Este capitulo convida os professores a refletirem sobre sua prépria identidade
profissional e a dos estudantes, reconhecendo as experiéncias e conhecimentos prévios que cada

um traz para a sala de aula. A proposta ¢ fortalecer a relacao entre educador e educando, criando
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um ambiente de aprendizagem acolhedor e inclusivo que valorize a diversidade.

SABERES PARA ALFABETIZACAO E MULTIPLOS LETRAMENTOS

Este capitulo explora os saberes necessarios para uma alfabetizacdo que contemple os
multiplos letramentos. Enfatiza a importancia de preparar os alunos para interagir com
diferentes linguagens e préaticas sociais de leitura e escrita, preparando-0s para uma sociedade

diversa e complexa.

1.1 Superando desafios e construindo novos caminhos para a alfabetizacéo
Discute os principais desafios encontrados pelos alfabetizadores e sugere caminhos
inovadores para supera-los. A énfase estd em praticas que valorizem o contexto sociocultural

dos alunos, promovendo uma alfabetizacédo significativa e conectada com suas realidades.

1.1.1 Letramento
Este subcapitulo aprofunda o conceito de letramento e sua aplicacdo na alfabetizacéo.
Discute como o letramento vai além da mera decodificacdo, envolvendo a compreenséo critica

e 0 uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais.

1.1.2 Dimensbes psicoldgicas, psicolinguisticas, sociolinguisticas e linguisticas na
alfabetizacéo

Analisa as diferentes dimensfes que impactam o processo de alfabetizacdo, oferecendo
uma visdo abrangente das competéncias necessarias para o desenvolvimento da leitura e escrita.
Explica como esses aspectos influenciam o aprendizado e como podem ser considerados na

pratica pedagogica.

v" No capitulo 2:
SABERES DOCENTES: CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES

Este capitulo aborda como os saberes docentes contribuem para a eficacia da préatica
pedagdgica, destacando a importancia da experiéncia e da formacéao do professor alfabetizador.

Examina os desafios e as conquistas na aplicacdo desses saberes no cotidiano escolar.

2.1 Caminhadas que geram saberes

Explora o percurso formativo dos professores alfabetizadores, destacando a importancia
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das experiéncias profissionais para a construgdo dos saberes docentes. Ressalta como esses

saberes se desenvolvem ao longo da pratica e se refletem na qualidade do ensino.

2.1.1 Os saberes docentes e a pratica pedagogica
Analisa a aplicacdo préatica dos saberes docentes na sala de aula, evidenciando como
eles orientam as acOes pedagogicas e o planejamento das atividades de alfabetizacéo,

impactando diretamente no aprendizado dos estudantes.

2.1.2 Mas, de que saberes docentes estamos falando?

Esclarece quais tipos de saberes sdo fundamentais para o professor alfabetizador,
discutindo categorias de conhecimento como saberes pedagogicos, curriculares, experienciais
e culturais, essenciais para uma alfabetizacéo significativa.

v" No capitulo 3:

OS SABERES DOCENTES DOS ALFABETIZADORES

Este capitulo discute em profundidade os saberes especificos dos professores
alfabetizadores, refletindo sobre suas origens e a forma como sdo mobilizados na pratica.
Analisa 0s saberes necessarios para lidar com a diversidade dos alunos e os desafios de ensinar

leitura e escrita.

3.1 Onde estdo as fontes dos saberes?

Identifica e descreve as diversas fontes dos saberes docentes, como a formagéo inicial, a
experiéncia de sala de aula, as trocas com colegas e a pesquisa académica. Enfatiza a
importancia de uma formacao continuada que valorize e amplie esses saberes.

v No capitulo 4:

NARRATIVAS E EXPERIENCIAS DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES

Este capitulo traz relatos e experiéncias de professores alfabetizadores, ilustrando como
os saberes docentes se manifestam na pratica cotidiana. As narrativas oferecem informacoes
importantes sobre os desafios enfrentados e as estratégias adotadas pelos professores,
contribuindo para a construcéo de uma praxis pedagdgica compartilhada.

Além de orientacOes detalhadas sobre a execucdo de cada atividade, o guia oferece
reflexdes tedricas, embasadas em autores como Soares (2004), Kleiman (2005) e Rojo (2012),
que discutem as questdes da alfabetizagdo, dos letramentos e as implicagdes para a pratica
docente. O guia finaliza cada capitulo com uma se¢do de “Saiba Mais”, que inclui referéncias

adicionais e sugestdes de leituras complementares, de modo a incentivar o aprofundamento do
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professor nos temas abordados.

Por fim, este guia se coloca como uma contribuicdo para os estudos sobre saberes
docentes e formacdo de professores, especialmente no que tange a alfabetizacdo critica e
inclusiva. Ele propde-se como um recurso pratico e reflexivo que apoia o desenvolvimento
profissional dos alfabetizadores e fortalece sua atua¢do pedagdgica em uma sociedade cada vez

mais complexa e multifacetada.



